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1. EL PLANTEAMIENTO INICIAL DEL PROBLEMA Y SU
EVOLUCION
Dentro de la investigación escolar, la comprensión del aprendizaje se ha medido por
los logros académicos de los aspectos cognitivos. Aun reconociendo que los resultados
afectivos, procedentes de la metacognición y dimensión afectiva del individuo, determinan la
calidad del aprendizaje, a menudo estos estudios se han dejado de lado. A finales de la
década de los 80 gran parte de las investigaciones en Didáctica de las Matemáticas sobre lós
procesos de aprendizaje han comenzado a centrarse en estos aspectos, a los que se añade la
importancia del contexto sociocultural en el aprendizaje de la matemática. Este nuevo
enfoque de la dimensión afectiva, auspiciado en gran medida por los trabajos del educador
matemático McLeod (1988, 1992, 1994. etc.), pone de manifiesto que las cuestiones
afectivasjuegan un papelesencial en la enseñanza y aprendizaje de la matemática, algunas de
ellas están fuertemente arraigadas en el sujeto y no son fácilmente desplazables por la
instrucción.
Algunos de los trabajos de investigación McLeod y Adams (1989) se orientaron a
poner de manifiesto cuáles son las creencias, actitudes y emociones de los estudiantes en la
resolución de problemas, para posteriormente buscar estrategias de instrucción que traten de
contrarrestar su influencia con efectividad.
Destacamos, también, dos áreas de interés en el campo de la investigación en
Didácticade la Matemática identificadas por Bishop (1988a). La primera está relacionada con
la influencia de la tecnología y la segunda con el aprendizaje de la matemática de niños y
jóvenes que sufren una distancia cultural acentuada entre la escuela y su contexto. Aunque
ambas están estrechamente relacionadas, nuestra preocupación coincide con esta última área,
Bishop sugiere al respecto la necesidad en la comunidad científica de “provocar pensamiento
sobre los valores educativos que la sociedad atribuye a las diferentes clases de conocimiento, y sobre las
relaciones individuales con este conocimiento” (1988a. xi). Este autor utiliza la idea de conflicto
cultural para referirse al salto entre la matemática escolar y la matemática del contexto (Borne
mathematics). La ventaja al contemplar la matemática escolar y la matemática de fuera del
ámbito escolar como una cultura o, más especificamente, como una práctica cultural, nos
permite considerar el sistema cultural propio de la representación matemática y el sistema de
valores y creencias inherentes a la propia cultura.
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EL TEMA A INVESTIGAR
Las investigaciones sobre el dominio afectivo y el aprendizaje han tomado como
conceptos básicos para sus análisis la motivación y las actitudes de los estudiantes. Estos
temas han tomado una especial relevancia en la educación matemática, quizás por haber sido
un campo más trabajado por la psicología diferencial y social. No se advierte el mismo grado
de desarrol]oen los temas relativos a creencias, yen particular a emociones.
Nuestra experiencia docente con alumnos y profesores nos había llevado a constatar
la influencia significativa de las emociones y creencias en el aprendizaje, al registrar su
repercusión en la configuración de las actitudes hacia esta materia; además la abundancia de
fracasos en el aprendizaje de las matemáticas, en diversas edades y niveles educativos,
podfamos explicarla, en buena medida, por la aparición de actitudes negativas causadas por
diversos factores personales y ambientales, cuya detección parecía ser el primerpaso para
tratar de contrarrestar con efectividad su influencia negativa.
Por otro lado, desde el punto de vista de la investigación en Didáctica de la
Matemática, esta comunidad científica ha puesto de relieve en numerosas ocasiones la
necesidad de articular en las investigaciones sobre el afecto estos dos aspectos: creencias y
emociones. Si en esta disciplina son escasos los estudios sobre dimensión afectiva y
aprendizaje de la matemática, más aún lo son los relativos al estudio de la emoción; la gran
dificultad de su medida, y el no disponer de instrumentos adecuados para hacerlo por una
parte y por otra, la dificultad para ubicarlos en un marco teórico (McLeod. 19%), parecen
ser las razones que han frenado estos estudios.
Tras esta primera aproximación las finalidades propuestas para nuestro trabajo, en un
primer momento, fueron: 1) conocer las reacciones afectivas hacia lamatemática de jóvenes
con fracaso escolar (jóvenes que habían abandonado la escuela y se encontraba en una
situación de exclusión socia]); 20) describir y comprender e] origen de las mismas y su
influencia en el aprendizaje de la matemática, con el objeto de desarrollar estrategias que
posteriormente pudieran ser integradas en un programa de actuación didáctica que incorpore
la dimensión afectiva.
EL CONTEXTO DEL PROBLEMA
Nuestro estudio principal se ha realizado con un grupo de 23 jóvenes, en el taller de
Ebanistería del Centro-Tallerde Fuencarral de la Asociación Norte Joven1. Se contempla el
Norte Joven es una Organización No Gubernamental, que se constituyó en 1985 para ofrecer alternativas de
formación para el empleo a jóvenes en situación de desventaja social. Trabaja para jóvenes que han
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grupo a varios niveles según los marcados porla estructura de la investigación: el conjunto
de aprendices que durante los cursos 94-95 y 95-96 pasan por el taller de ebanistería (23
jóvenes); y, de este grupo se hace un seguimiento de un sectormás reducido durante el curso
94-95 en la clase de matemáticas (7 jóvenes) y en el taller (13 jóvenes entre los que se
incluyen los anteriores).
Se trata de jóvenes desempleados, de edades comprendidas entre los 16 y 19 aftas,
con experiencia de fracaso escolar y precarias condkiones sociales, culturales y económicas.
Su bajo nivel cultural y económico, los indices de paro, etc... determinan una situación de
marginación global (personal, familiar, laboral, social) y una falta de horizontes que les
motiven e incentiven a tomar una postura activa ante sus problemas y los de la sociedad.
Junto a las características propias de la adolescencia, estos jóvenes se hallan en
circunstancias especiales de riesgo por haber sufrido experiencias de fracaso escolar.
La selección de tema y la elección de la población mencionada obedecen, también, a
otras razones de índole diversa:
Uno de los principios fundamentales de la reforma educativa es el de la igualdad de
oportunidades y la compensación de desigualdades (LOGSE, Titulo V, 1990). Por ello, en
el documento del Ministerio de Educación y Ciencia (MEC. 1994) sobre “Centros educativos
y calidad de la enseñanza” se señala que para que el principio de igualdad de oportunidades
sea posible es necesario diversificar las propuestas educativas para adaptarlas a las
condiciones de las personas y los grupos sociales a los que van destinadas; por tanto,
también al alumnado procedentes de zonas socioculturalmente desfavorecidas.
El tema de estudio y la elección de los actores de la investigación surgen de nuestra
sensibilidad hacia esta problemática, y a la necesidad de favorecer una reflexión, estudio e
investigación de la oferta educativa dirigida a poblaciones en situación de desventaja social.
El trabajo con jóvenes con problemas de adaptación, en desventaja económica, y en
situación de riesgo o exclusión social, nos invita a tratar de profundizar y esclarecer estos
procesos en su vertiente individual y social, y sus repercusiones en el aprendizaje de la
matemática. Para comprender actualmente la exclusión social en todas sus facetas y acertar
con las estrategias para su eaadicación, el filósofo social García Roca (1995: 9) la representa
como la conjunción de tres vectores, el resultado de tres procesos sociales con sus propias
fracasado en el sistema educativo, sin cualificación laboral ni hábitos elementales para incorporarse a un
empleo, con problemas de adaptación, en desventaja económica, en situación de riesgo o exclusión social.
Los objetivos de Norte Joven (NJ) son: la integración socio-laboral mediante la capacitación humana y
profesional, la prevención de posibles adicciones y conductas asociales, la sensibilización a personas,
grupos e instituciones privadas y públicas en relación a esta problemática, y el apoyo de iniciativas de
personas y grupos con inquietudes comunes a las de la organización.
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lógicas: la insuficiencia de recursos (dimensión económica), la vulnerabilidad de sus tejidos
relacionales (dimensión social-contextual) y por la precariedad de sus dinamismos vitales
(dimensión personal).
En el presente trabajo prestamos atención sobre todo en el segundo y tercer vector,
que hacen referencia a las dimensiones social-contextual y personal de los sujetos. Se
producen diversas conmociones en estas dimensiones, que se manifiestan: en la estructura
familiar y en la movilidad social, en las tramas relacionales, en la debilidad de expectativas,
en la desmotivación, en la erosión de dinamismos vitales (confianza, identidad,
reciprocidad).
La exclusión social plantea hoy dos problemas: la identidad social y las nuevas
maneras de incorporación a la sociedad. En la construcción de la identidad personal adquiere
especial importancia la reacción social; uno es lo que él mismo entiende que es y lo que,
finalmente, los otros dicen de él.
Se trata de aproximarnos al tema desde la perspectiva de la inclusión, ocupándonos
de la experiencia subjetiva como elemento esencial para la comprensión de la realidad
estudiada. El fenómeno de la exclusión no puede ser, por tanto, entendido solamente desde
la perspectiva externa, sino que necesita incorporar las vivencias del sujeto inmerso en una
situación de marginalidad y escasez de recursos; esta perspectiva de estudio permite
reconocer en el individuo el escenario en el cual crece el conformismo o se desarrollan
nuevas formas de enfrentar el contexto social.
Las investigaciones realizadas desde el aprendizaje en la perspectiva sociocultural
señalan la importancia de entender los elementos que influyen en el fracaso escolar de los
alumnos con los que se trabaja; no se trata sólo de conocer datos de situación del tipo:
situación económica en la que se encuentran, nivel de estudios de sus padres, etc., sino
también, y muy especialmente, sus motivaciones e intereses, su forma de pensar y sus
estrategias de razonamiento y de elaboración de la realidad, los hábitos y pautas culturales
que existen en el ámbito familiar, sus formas de convivencia y las relaciones que se dan en la
familia y fuera de ella, con el entorno más cercano (el barrio y el colegio) los códigos por los
que se rigen estas relaciones (familiares y grupales), etc. Dada la distancia cultural entre la
escuela y su contexto, y para tener una mejor comprensión del grupo de estudio, en nuestro
trabajo hemos observado y recogido datos que guiarán la reflexión y la intervención, de
forma que permita dibujar unos perfiles de la misma y de su evolución, con el fin de ir
generando respuestas válidas paraestos colectivos menos favorecidos escolar y socialmente.
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Destacar también que hasta ahora se ha prestado poca atención a lo que los individuos
creen y sienten sobre su experiencia pasada y presente. Los estudios socioculturales que
ponen su foco de atención en el sujeto, en sus interpretaciones e interacciones, rara vez
consideran aspectos relacionados con la dimensión emocional del individuo (Lerman, 1996),
y parecen necesarias investigaciones que profundicen esta dimensión: cómo la perspectiva
cultural y de contexto puede afectar a su modo de pensamiento matemático, a sus reacciones
afectivashacia lamatemática y a hacia su aprendizaje.
A lo largo de toda la investigación, tenemos una intencionalidad explicita por
comprender, en los términos que se explicitan en Parte 1 Cap.3, la experiencia surgida en la
interacción entre los alumnos, con el objeto de entender la interacción cognición-afecto en
relación al aprendizaje de las matemáticas. Esto nos ha urgido a extender nuestra instancia
interpretativa, incorporando una perspectiva sociológica en la aproximación al afecto desde la
identidad social2.
Nuestro trabajo se encuadra en la Didáctica de la Matemática, y. dentro de ella, en el
área de la Psicología y la Sociología.
Tras esta primera aproximación, en la que hemos tratado de situar el tema y el
contexto del problema, pasamos a resumir brevemente la fase exploratoria, realizada para
centrar el estudio, cuyos resultados hicieron modificar el enfoque general de la investigación.
También presentamos la caracterización y estructura de la investigación.
TRABAJO EXPLORATORIO
Se preparó un cuestionario sobre hechos de la experiencia escolar de jóvenes de
fracaso escolar que tenía como objeto: 1) realizar un primer acercamiento para indagar y
comprender cuál es la experiencia escolar de estos jóvenes; discriminar las relacionadas con
la emoción-creencia, y ver cómo se sitúan ante ella desde lo que ellos expresan; 2)
identificar, en estas expresiones atribuciones de éxito y fracaso en matemáticas; y. 3)
conocer las dificultades y logros que ellos formulan sobre su aprendizaje de matemáticas.
Este instrumento lo cumplimentaron 70 chicos/as de 5 Centros-Taller, (públicos y privados)
ubicados en distintas zonas periféricas de Madrid (norte, sur. sureste), caracterizadas por la
desventaja socio-cultural y con rasgos similares a la población con la que se realizaría el
estudio principal.
2Conceptodefinido en la Parte 1 Cap. 3 de esta memoria
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Se seleccionó uno de los centros-taller3 y entramos en él como profesora voluntaria
de matemáticas. A lo largo de todo el curso 93-94, utilizando el método etnográfico, se
buscó la descripción de un sistema de significados del grupo social que asiste al centro. Se
realizó el seguimiento de un grupo de alumnos del centro integrantes del taller de
ebanistería4. Este seguimiento fue de dos tipos: a) seguimiento en el aula de matemáticas y
en el taller; b) seguimiento en el taller. En el primero participaron 6 jóvenes, y en el segundo
12 jóvenes (entre ellos se incluyen los 6 anteriores).
Realizamos una observación participante de las sesiones de trabajo en el aula, en el
taller de ebanistería y en los espacios de descanso, con el objeto de describir: aspectos de la
realidad-contexto, dificultades de aprendizaje, modos de razonamiento matemático;
interacciones, reacciones afectivas-creencias; sentido del trabajo de estos jóvenes. Los
modos de registro fueron notas de campo y grabaciones de algunas sesiones en clase de
matemáticas.
Se hizo también un estudio de las producciones de los alumnos en matemáticas5 con
el objeto de detectar procesos de resolución, modos de razonamiento matemático y
dificultades de aprendizaje. En relación al barrio donde está ubicado el centro se consultaron
los estudios realizados porRIDDEL INVESTIGACIONES (1989) y Aparicio (1994).
Tras analizar los datos recogidos en el cuestionario, en la observación y seguimiento
de los jóvenes del centro taller anteriormente mencionado, se constataron las tendencias
siguientes:
--> En los cuestionarios, de los 70 alumnos encuestados:
• Más del 70% ha tenido problemas con las matemáticas en su experiencia escolar.
Las dificultades de aprendizaje que destacan son:
- en relación a la dimensión cogniriva: problemas de comprensión, atención,
memoria, errores de calculo;
- en relación a la dimensión afectiva: aburrimiento, falta de confianza y seguridad en
sí mismo, falta de interés;
~El criterio de selección fue esencialmente la facilidad de acceso y la obtención del permiso para hacer la
investigación, así como nuestro conocimiento y valoración de su propuesta educativa.
~ La elección del taller nos vino dada por el centro. dado que eran los alumnos que más bajo nivel y
dificultades presentaban.
~ El programa seguido en el aula de matemáticas fue fundamentalmente el planteado por el centro, a
excepción de algunos módulos de aprendizaje: uno sobre matemática recreativa y juegos de estrategia y
otros sobre algunos objeto del taller (armario, silla).
Introducción: El Planteamiento Inicial del Problema y su Evolución 9
- relativas a los contenidos de una determinada parte de la matemática; y
- las relacionadas con la interacción con el profesor.
• Casi el 60% prefiere no estudiar matemáticas. Las razones por las que esosjóvenes
prefieren”escapar’ de las clases de matemáticas, casi en un 80% están relacionadas con La
dimensión afectiva.
• Se pone de manifiesto la dificultad que muchos de estos jóvenes tienen para
comunicarse de forma escrita. Son escasos los relatos sobre sus experiencias escolares.
positivas o negativas; apenas escriben algunas frases. De los motivos que dan acerca de sus
experiencias negativas, el 25% (de 51 personas que responden) está relacionado con su
interacción con el profesorado, y un 20% con aspectos relacionados con la dimensión
afectiva (no gusto, autoconcepto negativo como estudiante de matemáticas, etc.).
• Constatamos que el cuestionario como procedimiento de recogida de datos se
manifestó como procedimiento limitado para esta población. Sin embargo el objetivo de la
primera exploración quedaba cubierto, dado que únicamente pretendíamos detectar elementos
que posteriormente nos ayudaran a delimitar aspectos parael trabajo de campo posterior.
--> En la observación y seguimiento del grupo de jóvenes del centro Norte Joven
detectamos los siguientes elementos, reflejo del grupo y sucultura (Gómez-Chacón, 1995):
• Oposición sistemática a la autoridad
• Tensión entre lo formal y no formal
• La dinámica del grupo informal de amigos como fuerza de penetración en las
interacciones en el aprendizaje.
• Diferencias de resultado entre matemática oral y matemática escrita. Uso de
procedimientos informales para resolver problemas matemáticos en el taller.
• El significado que para estos jóvenes tiene su formación para el empleo y el papel de
lamatemática en éste
• La división que establecen entre la tarea mental y la manual
• La no carencia de conocimientos y de capacidad para elaborarlos, sino la adopción
de otras perspectivas para interpretar los hechos y procesar los conocimientos.
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• Fuertes reacciones emocionales negativas hacia la matemática y su aprendizaje:
estados de aburrimiento, “la matemática come la cabeza”, agresividades, fuertes resistencias,
etc..
• Reacciones emocionales y creencias hacia la matemática relacionadas con la
experiencia escolar anterior.
• Algunos indicadores de cambio de actitud hacia la matemática al trabajar actividades
relacionadas con la ebanistería o con la matemática recreativa.
CAMBIOS EN EL ENFOQUE DE LA INVESTIGACION
En el estudio de los procesos de aprendizaje con poblaciones de fracaso escolar,
parecía interesante, centramos en los factores afectivos en relación a la matemática que
favorecen o dificultan su aprendizaje. El estudio exploratorio ponía de manifiesto la
relevancia de las emociones y las creencias en el aprendizaje; la necesidad de “abrir” el
estudio (la matemática) a la identidad cultural y de contexto de losestudiantes, así como tener
en cuenta las diferencias de las prácticas en y fuera de la escuela (prácticas matemáticas que
los jóvenes tienen en el contexto del taller y su vida cotidiana, con la propuesta didáctica del
aula).
En la interacción social que surge en el aula o en el taller, cuando se trabaja la
matemática, se visibilizan marcadores de identidad que involucran creencias acerca de la
matemática y acerca del mismo sujeto, que desembocan en reacciones emocionales hacia esta
disciplina. Interesa por tanto, preguntamos qué relación hay entre el aprendizaje de la
matemática y la construcción de la identidad social; comprobar si ésta es una referencia clave
para entender el significado de sus conductas, de sus reacciones emocionales. Tratamos así
de conjugar representación social e identidad social, desde el siguiente ángulo: el
conocimiento matemático como representación social.
Abrimos a la perspectiva de la identidad social permitiría iluminar nuestra búsqueda
de una mayor comprensión sobre la manera que tienen los jóvenes de conocer y reaccionar
afectivamente en el aprendizaje de la matemática (una clase de estructura) y en su forma de
construir el conocimiento (como proceso), donde se entreteje la interacción cognición y
afecto. Consideramos, por tanto, la identidad socia] como una referencia interesante para
entender el significado de las conductas, ya que las representaciones sociales se vuelven
activas cuando son reelaboradas por el individuo como identidad social (Lloyd y Duveen,
1992).
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También parecía interesante indagar el origen de estas reacciones afectivas y conocer
la evolución de los sujetos (modificaciones, cambios...) después de su participación en un
programa de actuación didáctica que integran la dimensión afectiva.
Los resultados del trabajo exploratoria nos llevaron a realizar algunas modificaciones
en la estrategia metodológica y en los procedimientos de investigación, relativos a la
estructura del estudio, a los participantes, a los procedimientos de recogida de datos
(Ampliación en la Parte III Cap. 5). De manera que nos hizo modificar la finalidad del
trabajo a realizar, que reformulamos ahora como sigue:
10) establecer y describir las relaciones significativas entre cognición y afectividad
(afecto local y global)6;
20) indagar el origen de estas reacciones afectivas y constatar la evolución de los
sujetos (modificaciones, cambios...) después de su participación en un programa de
actuación didáctica que integra la dimensión afectiva; y
30) analizar si se podrían interpretar las reacciones emocionales de los jóvenes desde
la perspectiva de la identidad social.
Asumir este nuevo enfoque, supuso concretar las premisas del trabajo del modo
siguiente:
• Se tenía que hacer explícito cuáles son los principales factores afectivos que entran
en juego en el aprendizaje de la matemática, y cuándo y por qué aparecen sus reacciones
afectivas hacia la matemática y su aprendizaje.
• Parece importante presentar la descripción del contexto y de los procesos sociales
para facilitar la comprensión de las reacciones emocionales de los estudiantes. Las
emociones tenían que ser contextualizadas en la realidad socialque las produce.
• Había que poner de manifiesto las características, tendencias y perfiles que nos
permitieran conjeturar el afecto global del sujeto.
• Deberían describirse las reacciones afectivas y los cambios que se producen en el
sujeto durante y después del programa de actuación didáctica.
• Había que poner de manifiesto si la identidad social es una referencia clave para
entender el significado de sus conductas y de sus reacciones emocionales (Se puede ver su
desarrollo a través de las cuestiones de investigación, en la Parte II, Cap. 4).
6 La conceptualización de afecto local y afecto global seexplicita en la Parte 1, Cap. 3.
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Dentro de los cambios en el enfoque de la investigación que venimos señalando,
consideramos necesario situar, ahora, su caracterización desde el punto de vista
metodológico.
Nuestro trabajo toma una orientación cualitativa por tratarse de un estudio
descriptivo-interpretativo de las interrelaciones cognición y afecto. Tipificar estas
internaciones requiere adoptar una perspectiva balística7; comprender a las personas dentro
del marco de referencia de ellas mismas; y un tratamiento en profundidad de cada sujeto,
para poder disponer de datos que nos permitan hacer emerger las características definitorias
de la dimensión afectiva de los éstos. Para ello se ha elaborado un diseño en el que se
combinan las técnicas propias de la ernografta con las de estudios de casos, así como
reflexión sobre la propia accion.
La estrategia básica de la investigación es el estudio de casos en profundidad de
jóvenes de fracaso escolar en desventaja social. Esta estrategia se desarrolla siguiendo una
orientación mezodológica cualitativa calificada como “etnograjla motivada”.
Los procedimientos de acceso a la realidad utilizados han sido la triangulación de
perspectivas y la triangulación de métodos (cuestionario, entrevistas al alumnado, entrevista
semiestructurada de debate grupal, entrevistas al maestro de taller, observación en el aula,
notas de campo, grabaciones en audio, ficheros del centro, etc.). Esta variación de
perspectiva en los procedimientos tiene como finalidad una comprensión holistica de los
jóvenes (Eisenhart, 1988).
La estructura de análisis viene manada, en gran medida, por la opción realizada en la
estructura de la investigación (Capitulo 4): aproximamos desde una perspectiva holistica, a
tres niveles: el del sujeto; el de las interacciones en el aula y en el taller; y el de contexto
social y cultural (Figura 1.1 y 4.1).
Los datos recogidos proporcionan información sobre estos jóvenes relativos a:
• Su mundo y su identidad.
• Qué es aprender y saber matemáticas para ellos.
• Diagnóstico de la internación cognición y afecto en matemáticas que manifiestan.
• Rutas significativas que parecen seguir la interacción cognición y afecto en el sujeto.
Concepto que será desarrollado en la Parte 1 y en la Parte II Cap. 4.
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Estos aspectos quedaran desarrollados en la Parte II de esta memoria, en los
Capítulos 5 y 6.
EL PAPEL DE LA TEORIA EN ESTA INVESTIGACION
Parece necesario situar en esta introducción el papel de la teoría y su relevancia en la
caracterización de la investigación.
En la mayor parte de los trabajos consultados sobre investigación cualitativa se
destaca que en ella se generan teorías, y éstas emergen en el mismo proceso de investigación;
las teorías previas sirven, a la vez, de fundamento y de instrumentos para la fase de
interpretación.
Glaser y Strauss, en su libro The Discovery of Grounded Theory (1967), señalan
que la faceta de generación y desarrollo teórico es prioritaria en la mayoría de las ciencias
sociales que necesitan establecer teorías demarcativas o fundamentales, las cuales serán
puestas a prueba con rigor posteriormente. Este proceder se considera incluso como una
metodología general para desarrollar teorías que están “fundamentada” por los datos
recogidos y analizados sistemáticamente (Strauss y Corbin. 1994).
En este enfoque, la teoría puede ser generada inicialmente a partir de los datos o, si
existe teoría apropiada relativa al área de investigación, ésta puede ser reelaborada y
modificada en relación a los mismos. Otra técnica utilizada en estas investigaciones es la
inducción analítica: “al generarteoría fundamentada los investigadores no tratan de probar sus ideas, sino
sólo de demostrar que son plausibles” (Taylor y Bodgan. 1984: 155 de la Trad. cast.). Todo ello
se hace a lo largo del proceso de investigación y no únicamente en su fase final. El interés
del investigador recae más en los patrones de acción e interacción entre unidades sociales que
en crear teorías sobre los actores individuales como tales (Strauss y Corbin, 1994: 278).
En nuestro trabajo, adoptaremos este enfoque de “teoría fundamentada” para los
resultados teóricos que de él se deriven. A lo largo del proceso de investigación hemos
extremado la sensibilidad teórica, escudriñando desde el comienzo la literatura que pudiera
serrelevante para la teoría emergente desarrollada a lo largo de todo el proceso a través del
continuo dialogo con “los datos”. En coherencia con nuestro compromiso con una educación
inclusiva, hemos pretendido utilizar teorías que puedan tener aplicación práctica8 y que
puedan estar al servicio de las audiencias (profesores, grupo profesional del ámbito de la
didáctica de la matemática, organizaciones o mundos sociales...) que trabajan con grupos
8 Por aplicación práctica no entendemos una traslación inmediata sino una “teoría fundamentada” que
posibilite una mayor comprensión de la rción (Strauss y Corbin. 1994: 281).
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similares al estudiado. La Figura 1.1. hace referencia gráfica a cómo comprendemos el
enfoque de “teoría fundamentada” en nuestra investigación.
NIVEL
Figura 1.1.- Referencia gráfica a la conceptualización del enfoque de la “teoría
fundamentada” en la investigación.
En síntesis, se ha tratado de explicitar la interacción y dinamismos que se establecen
entre los distintos pianos de la estructura de la investigación y los diferentes ámbitos de
conocimiento de la fundamentación teórica, con el objeto de buscar respuesta a las cuestiones
de investigación planteadas.
A continuación reseñamos brevemente algunos aspectos significativos del marco
teórico y de los resultados y cómo, respectivamente, han quedado reflejados en esta
memona.
PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL
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La Parte 1: El marco teórico pretende ser una combinación de perspectivas que hacen
referencia a varios corpus de literatura. Por las características del problema que abordamos,
nos ha sido necesario aproximamos a varios ámbitos de conocimiento: el aprendizaje desde
la perspectiva sociocultural (Cap. 1), la dimensión afectiva en la Educación Matemática
(Cap. 2) y la perspectiva de la identidad social (Cap. 3). Recogemos una síntesis de los
enfoques teóricos que van a servir de fundamento al planteamiento de nuestro problema de
investigación y a la interpretación de los datos empíricos del trabajo de campo reailizado.
Configurar un marco teórico para trabajar la dimensión afectiva no nos ha resultado
fácil. Nuestra perspectiva se deriva de las aportaciones más significativas que explicitan la
reconceptualización de la dimensión afectiva en matemáticas a lo largo de esta década.
Consideramos que las teorías cognitivas y las teorías socioculzurales pueden unirse en un
esfuerzo por crear una teoría comprensiva de la actividad humana (Eisenhart. 1988: 10); en
nuestro caso, de la dimensión afectiva en matemáticas. Como hemos indicado, para nosotros
es relevante tanto el grupo humano con su cultura, su sistema de comunicación y su
estructura institucional (fenómenos de educación matemática considerados prioritariamente
sociales y antropológicos) como el plano personal, con los aspectos intraindividuales del
conocimiento y de las relaciones psíquicas.
En su planteamiento inicial la investigación se sitúa en la perspectiva cognitiva
(McLeod 1988, 1992, etc.), con la perspectiva sociocognitiva y el desarrollo teórico de
Mandíer (1984, 1989, etc.) acerca de la emoción: teoría de la discrepancia (aproximación
psicológica). Esta aproximación proporciona una explicación plausible para entender cómo
las creencias de los estudiantes y sus interacciones en situaciones de resolución de problemas
conducen a respuestas “afectivas-emocionales”. Hemos incorporado esta interpretación
como guía para realizar las observaciones de aula, para rastrearlas reacciones afectivas desde
las creencias y expectativas de las que surgen, para el diseño de algunos instrumentos que
recogen información sobre reacciones emocionales, y para el diseño de algunas actividades
de la intervención; también como posible marco interpretativo de la interacción cognición-
afecto en resolución de problemas matemáticos.
Sin embargo, buscábamos comprender más allá la experiencia surgida en la clase.
Para ello era necesario extender nuestra instancia interpretativa, desarrollando una
perspectiva sociológica en la aproximación al afecto en la actividad matemática. Para este
propósito hemos tenido como referencia la perspectiva de Cobb y otros (1989, etc.), que
presta particular atención al acto emocional y al contexto social, a través de la relevancia de la
interacción en la construcción de significados (interaccionismo simbólico) y la reflexibidad
de la etnometodología. Nuestro supuesto básico es que la cultura y los procesos sociales son
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parte integrante de la actividad matemática; para la identificación de las reacciones
emocionales es necesario tener en cuenta cómo la persona está valorando el objeto o la
situación. Las emociones tienen un subyacente racional, dentro de la cultura en general y en
panicular en la cultura de clase de matemáticas. Estas consiguen ~u carácter cualitativo si son
contextualizadas en la realidad social que las produce. Por tanto el análisis de la emoción no
necesita estar restringido a escenarios simples (errores, fases concretas de resolución de
problemas, etc.). El interaccionismo simbólico nos permite ampliar estos escenarios, ya que
es mediante un proceso creativo cómo el actor construye su afectividad en relación a la
matemática; la definición de la situación e interpretación del actor social son esenciales para
comprender su conducta. Las emociones no serían respuestas automáticas o consecuencias
de activaciones fisiológicas, sino que serían el resultado complejo del aprendizaje, de la
influencia social y de la interpretación. En la interacción social, las emociones jugarán un
papel fundamental para el establecimiento de relaciones de pertenencia social y de status
social. Consideramos la identidad social como poío organizador que moviliza el conjunto de
las reacciones afectivas de cada sujeto hacia la matemática y su aprendizaje. Su identidad
social configura su estructura local y global del afecto en matemáticas.
Los estudiantes reciben continuos mensajes sobre qué significa conocer matemáticas
y sobre cuál es el significado social de que ellos estén aprendiéndolas. La estructura del
autoconcepto como aprendiz de matemáticas9 está relacionada con sus actitudes, la
perspectiva del mundo matemático y con su identidad social. El autoconcepto tiene una fuerte
influencia en su visión de la matemática y en su reacción hacia ella. Incorporar la perspectiva
de la identidad social acentúa la necesidad de considerar la influencia de las relaciones
simbólicas sociales. Es en este nivel donde se puede buscar una comprensión de cómo las
valoraciones a las cuales los grupos sociales ligan las diferentes formas de conocimiento son
mediadores en la cognición matemática, de cara a una interpretación global del afecto en cada
sujeto.
Indagar la relación afectiva hacia la matemática y la motivación por el aprendizaje
demanda una base amplia de comprensión del contexto sociocultural, dentro y fuera del
ámbito escolar que influye en los estudiantes. Buscaremos, por tanto, cómo su perspectiva
cultural puede afectar a su modo de pensamiento matemático y a su aprendizaje de la
matemática. Para ello se han tenido en cuenta las explicaciones de algunos estudios sobre las
diferencias en las prácticas en y fuera de la escuela, y sobre el conocimiento construido en
situaciones de la vida cotidiana, con el objeto de conectar las experiencias y prácticas
9Concepto explicitado en la Parte 1, Cap. 3.
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matemáticas que los jóvenes tienen en el contexto del taller y su vida cotidiana con la
propuesta didáctica del aula.
Nuestro estudio (Parte II, Cap. 6) tiene una intencionalidad didáctica en relación a la
educación del afecto, a la alfabetización emocional. Por tanto, requiere familiarizarse con los
procesos involucradosen la información emocional; conceptualizaciones como la inteligencia
emocional son pertinentes para este propósito.
Los capítulos de resultados se han estructurado en dos bloques: en primer lugar, se
investiga la dinámica de interacción entre los factores cognitivos y afectivos en el aprendizaje
de estos jóvenes de fracaso escolar (Parte III, Cap. 7, 8, 9, 10); en segundo término, se
indagan los aspectos de la identidad social de estos jóvenes que involucran una interrelación
cognición-afecto y que aporta datos sobre laconfiguración de su estructura global del afecto
en relación al aprendizaje de la matemática (Parte III, Cap. 12). Se obtendrán unas primeras
conclusiones relativas a el primer bloque (Parte III, Cap. 11). Estas serán enriquecidas más
adelante, una vez realizada una relectura de los datos desde la perspectiva de la identidad
social. Explicitaremos las conclusiones finales con las nuevas aportaciones que emergen al
consideraresta aproximación y las posibles implicaciones didácticas (Parte IV, Cap. 13).
Consideramos que esta tesis es una pequeñacontribución en el marco de la Didáctica
de la Matemática, cuyas aportaciones están abiertas a futuras investigaciones que hagan
avanzar o modificar lo aquí expuesto.
A continuación se muestra, de modo esquemático, la estructura y contenido de este
trabajo.
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MARCO TEORICO: UNA PERSPECTIVA HOLISTICA
El marco teórico pretende ser una combinación de perspectivas que hacen referencia a
varios corpus de literatura. Por las características del problema de investigación es necesaria
la aproximación a varios ámbitos de conocimiento: el aprendizaje desde la perspectiva
sociocultural, la dimensión afectiva en la Educación Matemática y la perspectiva de la
identidad social.
Para ello, en el capítulo primero de esta Parte 1. relativo al aprendizaje desde la
perspectiva sociocultural, tendremos en cuenta: las investigaciones que desarrollan una
aproximación sociocultural a la instrucción; los estudios sobre comunidades de aula, donde
la matemática es socialmente construida; y por último, las investigaciones que documentan
las discontinuidades de la matemática en la escuela y en la vida cotidiana. En el segundo
capftulo abordaremos la dimensión afectiva en la Educación Matemática, acercándonos a las
distintas aproximaciones teóricas del ámbito de la psicología y de la sociología que están en
la base de los desarrollos en educación matemática. En el último, trataremos la dimensión
afectiva del aprendizaje desde laperspectiva de la identidad social.
Sugerimos que una integración de estas perspectiva de forma crítica ayudará a
comprender la compleja interacción de los factores afectivos, cognitivos y culturales que
entran en juego en el aprendizaje de la matemática.
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1. APRENDIZAJE DESDE LA PERSPECTIVA
SOCIOCULTURAL
1.1.- LAS MATEMATICAS COMO CONOCIMIENTO CULTURAL
La consideración de las matemáticas como un fenómeno cultural (Bishop, 1988a)
representa una alternativa a la concepción tradicional de esta disciplina como un
conocimiento libre de valores y desligado de la cultura; que proporciona proposiciones
universalmente verdaderas; y que cualquier ser racional, de cualquier procedencia y en
cualquier momento histórico puede reconocerlas como verdaderas y comprender su
significado.
Como indican Nunes (1992) y CatIón (1993), existen distintas aproximaciones al
estudio de la influencias culturales en el conocimiento matemático. Hay autores que piensan
que los resultados matemáticos son productos humanos obtenidos en culturas diversas, y no
universales; sino progresivamente universalizables, puesto que dependen de la cultura y del
contexto; esta perspectiva acentúa más las diferencias que las similitudes entre las culturas.
Otros, sugieren que el análisis de las influencias culturales en el conocimiento matemático
pueden demostrar diferencias e invariantes en el conocimiento matemático entre las culturas;
estos consideran que los resultados de la Matemática son producción cultural en un contexto
socio-histórico, en tanto que son resultados del quehacer humano. Sin embargo, este tipo de
producción cultural es siempre susceptible de expresarse en un lenguaje regido por leyes
independientes de las culturas o de los contextos donde se generó.
Las investigaciones realizadas sobre el aprendizaje en la perspectiva sociocultural
están centradas en dos grandes líneas (Gómez-Chacón, 1995c). La primera se refiere a
estudios llevados a cabo sobre cognición matemática en diferentes culturas, y su fmalidad es
el análisis del impacto de la cultura en el desarrollo cognitivo (Cole y otros 1974; Cole y
Scribner, 1977; Saxe, 1990; Rogoff, 1993; Lancy, 1983; Gay y Cole 1967; Lave 1991;
Carraher, Carraher, y Schliemann, 1988; Carraher, y Schliemann, 1992; D’Andrade, 1989;
Goodnow, 1992; Perret-Clermont. 1989, Abreu y Carraher, 1989; Schliemann, Carraher y
Ceci (1997)). La segunda se encuentra en estudios antropológicos e históricos realizados
sobre diferencias culturales en matemáticas, conocidos como etnomatemática (D’Ambrosio,
1985a, 1985b 1986. 1990, 1993, 1994; Ascher y D’Ambrosio, 1994; Zalasvsky 1994;
Harris, 1987, 1991; Gerders, 1994; Nunes. 1992; Borba, 1990, 1993; Pompeu, 1992;
Millroy, 1992; Masingila 1993; Oliveras 1995; Masingila, Davidenko y Prus-Wisniowska,
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1996). En estos últimos años, también se inicia con fuerza los trabajos que abordan la
perspectiva de la cultura escolar y de la cultura de aula (Lerman, 1994; Pintex, 1994). Para
profundizar en estos aspectos puede consultarse una amplia compilación de artículos que,
bajo el título de Matemáticas, Educación y Sociedad (Keitel et al., 1989) abordan entre otras,
cuestiones como la diversidad cultural en Educación Matemática, la matemática como un
proyecto cultural, el papel de la matemática en la sociedad, las influencias culturales en el
aprendizaje y la construcción social del significado.
En relación a nuestro estudio, pensamos que cualquier consideración sobre el modo
de integrar la diversidad cultural en el cuniculum de matemáticas presupone comprender que
la matemática no es un conocimiento acultural y que tiene que ser “adaptado” a la
idiosincrasia del estudiante, determinada por la cultura del sujeto (Nickson, 1989). Para que
la sugerencia de una intervención en el curriculum -en orden a integrar las diferencias
culturales de los aprendices- no sea superficial y sea eficaz deberá tener en cuenta la
naturaleza de las matemáticas (Nickson, 1989) y más que pensar en buscar aspectos de
diferentes culturas para ejemplificar las ideas matemáticas que supuestamente proporcionan
un contexto social familiar al aprendiz, deberíamos buscar cómo su perspectiva cultural
puede afectar a su modo de pensamiento matemático y a su aprendizaje de la matemática.
Asimismo, respecto a la influencia de la sociedad en el aprendizaje de las
matemáticas, Bishop (1993:17) afinna que:
“este capitulo ha demostrado no sólo el rango de influencias que la sociedad ejerce sobre los que
aprenden matemáticas, sino también cómo esos aprendices se enfrentan a éstas y cómo los diferentes
agentes educativos responden a demandas sociales”.
DAmbrosio (1985b) señala que construimos el concepto de sociedad al margen de
las actitudes culturales y de la diversidad cultural, es decir, diferentes grupos de individuos
se conducen de la misma forma por sus modos de pensamiento, jergas, intereses, mitos y
motivaciones. Definir la cultura en términos del grupos de individuos reorienta nuestro
interés al sujeto en su contexto social y enfatiza la importancia de la individualidad cultural en
un ámbito compartido. Reexaminar las creencias, considerando el conocimiento matemático
en términos de su naturaleza social, nos ayudaría a abrir la asignatura a la identidad cultural
del aprendiz (Nickson. 1989).
1.2.- CONTEXTO SOCIOCULTURAL Y MOTIVACIONAL EN EL
APRENDIZAJE DE LA MATEMATICA
En estos últimos años el interés creciente por el contexto social y cultural de las clases
de matemáticas aparece como una de las características más significativas en el cambio de
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tendencias en la investigación de la enseñanza y aprendizaje de la matemática (Lerman, 1996;
Bishop 1988a, 1991). Esta tendencia ha animado a una revisión de las perspectivas teóricas
vigentes y se está llevando a cabo con la propuesta de nuevos marcos de investigación,
análisis e interpretación de resultados y la evaluación de sus posibles implicaciones
educativas y didácticas.
En relación al papel que puedejugar el contexto en la enseñanza y aprendizaje de la
matemática, detectamos en las investigaciones actuales diferencias significativas. Surgen en
la forma que se teoriza la interacción entre individuo y sociedad. Destacar algunos de los
aspectos que tienen en común será para nosotros un intento de situar las cuestiones
socioculturales pertinentes a nuestro problema de investigación en el corazón de la
investigación, en educación matemática.
Partimos del supuesto de que indagar la relación afectiva hacia la matemática y la
motivación por el aprendizaje demanda una base amplia de comprensión del contexto
sociocultural tanto dentro como fuera del ámbito escolar que influye en los profesores y
estudiantes. Son numerosos los estudios que afirman la importancia del contexto
sociocultural como marco básico en la construcción de actitudes, valores, creencias etc..
hacia la matemática en estudiantes y profesores y sus repercusiones en la enseñanza y
aprendizaje en el aula (Reyes y Stanic, 1988; Han y Allexsaht-Snider, 1996). La matemática
escolar lleva involucrada algo más que la adquisición de conceptos y habilidades matemáticas
(Popkewitz, 1988; Bishop, 1988a, 1988b; Grouws y Lembke, 1996). Los estudiantes en el
aula reciben continuos mensajes sobre qué significa conocer matemáticas y sobre cuál es el
significado social de que ellos estén aprendiendo. Cada escuela, cada clase de matemáticas,
tiene su propia cultura acorde con la unicidad de conocimientos, creencias y valores que los
participantes aportan a la clase (Nickson, 1992, 1994; Adda 1989) y, también, con las
diversas formas que los estudiantes tienen de asimilar los mensajes que reciben. La cultura
de aula será diferente de una clase a otra, ya que está influida por las interacciones en el aula,
y por las perspectivas y experiencias pasadas o recientes de los estudiantes que están, a su
vez, condicionadas por las circunstancias familiares, las relaciones con los iguales, la cultura
escolar más amplia, y por el entorno social y otras instancias. Estas experiencias son, a
veces, inconsciente e informalmente negociadas en la interacción de los estudiantes con el
profesor. No obstante, muchas de las decisiones relativas a cómo se debe impartir la materia
y qué tipo de clima se requiere para ello provienen del profesor y no de los estudiantes.
En esta investigación tener en cuenta el aprendizaje desde la perspectiva sociocultural
y desde la perspectiva del estudiante como actor social nos exige trabajar e integrar distintas
aproximaciones, que se desarrollan en los apartados que siguen:
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Investigaciones que desarrollan una aproximación sociocultural a la instrucción.
Estudios sobre comunidades de aula. en las que la matemática es construida
socialmente.
Investigaciones que documentan las discontinuidades de la matemática en la
escuela y en la vida cotidiana.
La importancia de considerar una perspectiva holística nos permite tomar en cuenta al
estudiante e indagar a tres niveles: nivel del sujeto, nivel micro sobre las interacciones en el
aula y en el taller al trabajar la matemática; nivel del contexto social y cultural así como de las
experiencias de escolarización. En el capítulo de los objetivos relataremos más extensamente
cómo conceptualizamos dichas relaciones.
1.2.1.- INVESTIGACIONES QUE DESARROLLAN UNA APROXIMACION
SOCIOCULTURAL A LA INSTRUCCION
Las investigaciones que desarrollan una aproximación sociocultural a la instrucción
(Molí, 1992a, 1992b, 1995; Gallimore y Tharp, 1990; Molí, Amanti, Neff, González, 1992;
Civil, 1994, 1995a) tienen como finalidad principal entender la dinámica social, cultural e
histórica en la enseñanza y el aprendizaje, tanto en las escuelas como en los hogares y
comunidades donde están insertos los estudiantes. En estos estudios se pone de manifiesto,
como aspecto esencial, la función del maestro como investigador y la colaboración profesor-
investigador (didacta). Los autores antes citados realizan sus investigaciones en Tucson,
Arizona. Estas abarcan el análisis de las “prácticas culturales” de los hogares de los
estudiantes (pertenecientes a un contexto multicultural) y de las aulas, utilizando métodos
etnográficos -como entrevistas y observación participante- que permiten documentar las
actividades concretas. Su propósito, entre otros, es entender y facilitar el aprovechamiento
escolarde los estudiantes, no sólo como producto aislado o individual, sino en relación con
las actividades que definen un contexto de aprendizaje más amplio que incluye recursos del
hogar, de la comunidad y de la escuela. El proyecto se ha centrado en las áreas de lecto-
escritura bilingúe, por ser en este ámbito donde se ha forjado la experiencia de varios
miembros del equipo, ampliándose posteriormente al ámbito de las matemáticas (Civil,
1994, 1995b), con el propósito de desarrollar en las aulas módulos de enseñanza matemática
basados en los conocimientos y recursos existentes en las comunidades de los estudiantes.
En España, en esta misma línea, podemos destacar el estudio de Oliveras (1995) en
formación de profesores; en él se toman las etnomatemáticas vivas en los contextos
artesanales andaluces para diseñarentornos de aprendizaje matemáticos.
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Desde esta aproximación, el aula, se concibe como una comunidad potencial de
aprendizaje, en la que sus miembros contribuyen a ser expertos en diferentes áreas y el
aprendizaje tiene lugar a través de intercambios y cooperación. Estos autores consideran que
cuanto más se aproxime el educador a la comprensión global de los alumnos y alumnas, así
como a la percepción que éstos tienen del conjunto del hecho escolar (actividades, roles,
relaciones, etc.), mejores serán las condiciones para elaborar estrategias educativas
concretas, motivadoras y capaces de involucrar a los estudiantes como principales agentes de
su educación. A la vez, se facilitará la adquisición de una serie de habilidades básicas para
que se puedan desenvolver en su vida cotidiana, en su propia realidad y en la sociedad en la
que viven.
Para lograr estos objetivos es importante entender los elementos que influyen en e]
fracaso escolar de los alumnos con los que se trabaja; no se trata sólo de conocer datos
básicos (situación económica en la que se encuentran, el nivel de estudios de sus padres,
etc.>, sino también -y muy especialmente (Molí, 1992b)- sus motivaciones e intereses, su
forma de pensar y sus estrategias de razonamiento y de elaboraci6n de la realidad, los
hábitos y pautas culturales que existen en el ámbito familiar, sus formas de convivencia y las
relaciones que se dan en la familia y fuera de ella, con el entorno más cercano -como el
barrio y el colegio- los códigos por los que se rigen estas relaciones (familiares y grupales),
etc. Conocida la distancia cultural entre la escuela y su contexto, y para favorecer la
comprensión del grupo de estudio en nuestro estudio hemos observado y recogido datos que
guiaran la reflexión y la intervención, de forma que permitan dibujar unos perfiles de la
misma y de su evolución, con el fin de ir generando respuestas válidas para estos colectivos
menos favorecidos escolar y socialmente.
1.2.2.- ESTUDIOS SOBRE COMUNIDADES DE AULA DONDE LA MATEMATICA
ES SOCIALMENTE CONSTRUIDA
Entre las investigaciones y experiencias que se centran en el desarrollo de
comunidades de aula donde las matemáticas se construyen socialmente, podemos destacar
las de Cobb, Wood y Yackel (1991); Yackel, Cobb y Wood (1993); Schoenfeld. (1991);
Civil (1994, 1995). Esta comunidades se caracterizan por el compromiso de los estudiantes
en discusiones matemáticas sobre problemas abiertos. La comunicación y la negociación de
significados son el centro de lo que significa hacer matemáticas en la clase (Bishop, 1985,
1988a; Cobb, Wood y Yackel, 1990). Las actividades matemáticas posibilitan que los
estudiantes puedan desarrollar sus propias estrategias de resolución y aporten sus
conocimientos informales, facilitando así “el sentido” del aprendizaje en el alumno. Estos
estudios también manifiestan un interés general por el bienestar intelectual y social del
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alumno, al intentar favorecer en estas comunidades de aula tanto el conocimiento como los
valores matemáticos. Las actividades son coníextualizadas en el conocimiento, las
habilidades, y las experiencias que los estudiantes traen a clase (los contenidos que vehiculan
el conocimiento “Funds of Knowledge” -los caudales esénciales de conocimiento e
información de la familia que los individuos utilizan para sobrevivir, para ir hacia adelante o
para prosperar- (Civil, 1995a)).
Schoenfeld (1987, 1991), Guzmán (1985), Gómez-Chacón (1992, 1994) y Callejo
(1994) ilustran cómo algunas de la características de las matemáticas como disciplina
(“matemáticos de los matemáticos”) se pueden llevar al aula creando un “un microcosmos de
cultura matemática” (Schoenfeld, 1987: 213). Sostienen que la matemática trata con
problemas abiertos; que requieren tiempo, perseverancia, y flexibilidad de pensamiento
(actitudes matemáticas); que los matemáticos a menudo hablan del placer y el disfrute que les
produce trabajar ciertos problemas; dél “lío mental” que se genera en sus cabezas al buscar la
justificación de las ideas o al buscar contraejemplos, etc. A través de estas expresiones se
percibe que los matemáticos comparten un sentimiento de pertenencia a una comunidad que
tiene sus propias metas y valores.
Asimismo, para que este “microcosmos de cultura matemática” adquiera potencia es
preciso integrarlo en la consideración del proceso de enseñanza-aprendizaje como una
interacción social, con la consiguiente negociación de significados (Voigt, 1989, 1994), a su
vez inmersos en el contexto clase, en el centro escolar y en la comunidad.
Autores como Cobb (1991), Wood, Coob y Yackel (1991), Davis (1989), Civil
(1995, 1996) presentan ejemplos de una matemática escolar que pone el énfasis en la
construcción de significados y en la que las ideas de los alumnos no son los conocimientos,
pero forman parte de la discusiones para aprenderlos. Cobb, cuando se imagina este tipo de
matemáticas, se refiere a ellas como un ejemplo de lo que Richards (1991) denominó
“investigación matemática”:
“Las matemáticas como se usan para la alfabetización [matemática]de adultos... El lenguaje de la
alfabetización matemática incluye participación en discusiones matemáticas, y actuar
matemáticamente planteando cuestiones, resolviendo problemas que son nuevos para el resolutor,
proponiendo conjeturas, escuchando los argumentos matemáticos de otros).” (Richards. 1991: 15)
De acuerdo con estos autores, consideramos que es importante desarrollar esta
perspectiva en la matemática escolar, ya que son muchos los alumnos en los que se ha
desarrollado, ya hacia la mitad de la educación primaria una idea o creencia sobre la “propia
forma” de hacer matemáticas en la escuela. Nuestro trabajo pretende favorecer dentro del
aula esta “cultura matemática real” bajo el enfoque de resolución de problemas.También
alentar al uso de conocimientos y estrategias “informales”, dado que los estudios y análisis
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realizados sobre el trabajo de los estudiantes en resolución de problemas, destacan el
desafortunadamente extendido comportamiento de lo que llama Schoenfeld (1991)
“suspension ofsense-making” (suspensión de la búsqueda de sentido), argumentando que la
escolarización puede ser en realidad la causa de este comportamiento matemático carente de
sentido. En los módulos de aprendizaje diseñados nuestra intención ha sido claramente la de
favorecer en el proceso de enseñanza los valores matemáticos -la racionalidad, la creatividad,
el rigor, el progreso, la flexibilidad y la apertura, el espíritu crítico, el espíritu lúdico
(Bishop, 1991)- dado que desempeñan un papel significativo en las valoraciones que hacen
los alumnos acerca de la matemática y su aprendizaje.
1.2.3.- INVESTIGACIONES QUE ESTABLECEN DOCUMENTALMENTE LAS
DISCONTINUIDADES EN Y FUERA DE LA ESCUELA
En estos últimos quince años diversos investigadores han descrito cómo la gente
aprende y usa las matemáticas en situaciones fuera del contexto escolar (Lave, 1988; Bishop
y Abreu, 1991; Abreu 1993; Carraher, Carraher y Schliemann, 1988; Nunes, 1992; Saxe,
1991; Schoenfeld, 1991; Millroy 1992, Masingila y otr.1996, Schliemann y otr., 1997).
Estos estudios muestran la existencia de gran variedad de formas de aprendizaje y prácticaen
la vida cotidiana. Alguno de ellos documenta cómo la gente tiene éxito en la resolución de
problemas de la vida cotidiana, inventando sus propios métodos de resolución, sus
estrategias informales (Carraher, Carraher y Schliemann. 1988; Schliemann y Carraher,
1992; Brown, Collins, y Duguid, 1989). Parte de estos estudios también establecen el bajo
nivel de ejecución de tareas similares realizadas en el contexto escolar. Otros, como Saixe
(1991), presentan elementos para la elaboración de un marco que conecte los procesos de
desarrollo cognitivo y socioculturales a través del análisis de la participación en la práctica.
En la presente investigación tenemos en cuenta estas diferencias, si bien partimos de
la creencia de que éstas se pueden reducirconstruyendo puentes (propuestas) que conecten el
aprendizaje en y fuera del ámbito escolar. Esto quedará reflejado más adelante en el Capítulo
6 en el que se desarrollan las situaciones didácticas de la intervención.
En la actualidad los aspectos del desarrollo curricular contextualizado en el propio
entorno social y cultural son muy relevantes como elementos constitutivos de la labor de
gestión del profesor. El profesorado tiene el reto de mediar en el proceso de construcción de
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los conocimientos que elaboran alumnos y alumnas como miembro de una comunidad social
a la cual pertenece, y ha de desempeñar el rol de guía de la exploración cognitiva, catalizador
de relaciones entre y iguales y promotor de valores y actitudes.
Los aspectos genuinamente matemáticos del aprendizaje se nos encomiendan
especialmente y para caracterizarlos hemos de aceptar que, junto al saber escolar -fácilmente
reconocible en libros y rutinas académicas-, “la actividadmatemática puede ser considerada como una
relación con la práctica diaria fuera de los espacios académicos” (Nunes, 1992: 571).
Es esta actividad, en contextos cotidianos y constituida por destrezas y actitudes que
involucran a toda la persona, la que hemos de incorporar a nuestra concepción del
conocimiento matemático, como una parte socialmente muy representada o utilizada. En
consecuencia “los profesores tendrán la tarea de buscar los usos diarios de los conceptos y de intentar
analizar las variables lógicas que están bajo los conceptos y procedimientos cotidianos” (Nunes, 1992:
572). Por ello el profesor debería tener en cuenta las explicaciones que algunos estudiosos
dan sobre las diferencias en las prácticas en y fuera de la escuela: a) los problemas de las
situaciones cotidianas están enclavados en un contexto real que es significativo y motivador
para el resolutor e imbuidos en la actividad genuina de resolución de problemas (Lester,
1989); y, b) “las matemáticas que se usan fuera de la escuela es una herramienta al servicio de una finalidad
más amplia, y no una finalidad en si misma, como es el caso de la escuela” (Nunes, 1993: p. 30).
El conocimiento construido en situaciones de la vida cotidiana a menudo las
actividades: a) ocurren en un escenario familiar; b) son dilemas que están conducidos; c)
tienen finalidades directa; d) usan el lenguaje natural del aprendiz; y. e) a menudo las
situaciones de aprendizaje permiten la observación de habilidades y el pensamiento por el
que transcurre la ejecución de un experto (Lester, 1989). El conocimiento en el ámbito
escolar usualmente está marcado por el paradigma de instrucción, caracterizado por la
transmisión desprovista de significado (falta de contexto, relevancia, metas especificas).
Resnick (1987: 15) argumenta al respecto que “el proceso de escolarización parece comprometer la
idea de que... no hay mucha continuidad entre lo que uno conoce fuera del ámbito escolary lo que se aprende
en ¡a escuela”.
Consideramos que en nuestra sociedad los individuos necesitan de la experiencia
matemática tanto dentro como fuera del contexto escolar. Sin las experiencias matemáticasde
la vida cotidiana, el aprendizaje escolar es únicamente “aprendizaje por aprendizaje”. Los
estudiantes necesitan construir y formalizar en la escuela los conocimientos matemáticos
adquiridos en situaciones cotidianas así como la ayuda oportuna para generalizar sus
esquemas. Esto se puede favorecer en el aula a través de la construcción del conocimiento
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que está sujeto a “la explicación y justificación de cómo los estudiantes participan en la práctica intelectual
en las comunidades de aula” (Cobb y otr., 1992: 7).
La cuestión que se nos planteó al diseñar la intervención para trabajar la dimensión
afectiva en matemáticas es ¿cómo se pueden conectar las experiencias y prácticas
matemáticas que los jóvenes tienen en el contexto del taller y de su vida cotidiana con la
propuesta didáctica del aula? Surgía, por tanto, la necesidad de considerar esta
aproximación. ilustramos brevemente los aspecto que han dado concreción a este enfoque en
nuestra investigación:
1- Estructura del estudio
Indagación de las prácticas en el taller (contexto del trabajo) o actividades
significativas en las que se comprometen (contexto social, cultural) en la vida
cotidiana. Para nosotros el trabajo es significativo, ya que el conocimiento
matemático es inseparable de la experiencia empírica de los estudiantes -en nuestro
caso de la experiencia y el sentido de trabajo- dado que los procesos a través de
los cuales llega a entenderse subjetivamente y aplicarse objetivamente la fuerza del
trabajo y sus interrelaciones tiene un significado profundo para el tipo de sociedad
que surge de ellos así como para la construcción de su identidad (Willis, 1977).
Para recoger datos se ha utilizado la observación participante y las entrevistas. Se
analizan los datos buscando los conceptos, procesos y reacciones afectivas
involucradas en las prácticas matemáticas en este contexto para, posteriormente,
utilizarlo todo ello como gufa en la selección de problemas del diseño de módulos
de aprendizaje para la intervención.
2- Comparación entre prácticos realizadas en elámbito del taller y en el ámbito de la clase
Se presta atención a tres diferencias claves en el diseño de los módulos de
aprendizaje: la finalidad u objetivo de la actividad; la comprensión conceptual de la
persona en cada contexto (sus estrategias informales de resolución) junto a su
flexibilidad para abordar las dificultades que surgen en la resolución; y la reacciona
afectiva de la persona en cada contexto.
3- Conexiones entre matemática dentro y fuera del ámbito escolar
Para ello nos proponemos: a) crearsituaciones didácticas (módulos) en las que los
estudiantes vivencien su aprendizaje y práctica en las clases de matemáticas de
forma similar al aprendizaje y practica de la matemática en el taller; y b) tratar que el
joven participe en los proyectos del taller de forma similar a su aprendizaje y
práctica en el ámbito de la clase, ya que estas experiencias pueden ser mutuamente
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enriquecedoras y favorecen las posibilidades de construcción del pensamiento
matemático y el incremento de confianza en sí mismos.
En la búsqueda de esta conexión, nos planteamos en primer lugar como objetivos
en la instrucción en el aula: a) preparar a los estudiantes para resolver problemas
(realista, fantásticos, etc..); y b) ayudar a que los estudiantes adquieran conceptos,
estrategias, habilidades, destrezas y actitudes útiles para resolver problemas que
encuentran en la vida ordinaria y que puedan generalizar de unas situaciones a
otras, ofreciendo la oportunidad de modificación de su reacción afectiva hacia la
matemática (confianza); para ello ha sido importante trabajar la modelización de
problemas.
En segundo lugar se planteó la interacción social en las clases como una parte
esencial para llevar acabo los objetivos anteriores. El desarrollo cognitivo,
sociocultural y afectivo acontece cuando los alumnos trabajan junto con sus iguales
y con el profesor la matemática, compartiendo y negociando su significado. Como
Saxe (1991) afirma, la interacción social es un aspecto clave que influye en la
consecución de los objetivos de una actividad.
En tercer lugar para interpretar y buscarle sentido a los problemas nos propusimos
hacer uso de los artefactos culturales y convenciones que los estudiantes suelen
utilizar habitualmente; así se favorece que los estudiantes generen estas
convenciones con vistas a lograr los objetivos. La profesora, en la intervención y a
través de las entrevistas a los alumnos, promueve diálogos en clase sobre sus
experiencias en la vida cotidiana, sobre la observación de sus métodos informales
de matematización. Para la mayoría de los estudiantes esto se convierte en un
soporte cognitivo y afectivo consistente.
Consideramos que a través de la propuesta de actividades a los alumnos del tipo
“Verbalizar el pensamiento” los profesores pueden guiar la reflexión del estudiante
sobre cómo el aprendizaje y la práctica matemática en la escuela se usa fuera de ella
y viceversa, proporcionándole un bagaje de confianza amplio, que ayuda a los
estudiantes a captar el valorde la matemática en ambos contextos. Pensamos que
parte de la ayuda que los estudiantes deben recibir para ser matemáticamente
competentes en y fuera de la escuela radica en que se hagan conscientes de cómo
sus aprendizajes en la clase pueden ser útiles en el taller y en la vida cotidiana.
En síntesis, consideramos que el aprendizaje escolar y en situaciones de la vida
cotidiana difieren sustantivamente en algunas formas. Algunas de estas diferencias son
inherentes a la materia (aprendizaje de conceptos). No obstante se pueden crear situaciones
que favorezcan el compromiso de los estudiantes en el aprendizaje de la matemática en el
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1.3.- PRESUPUESTOS CONSTRUCTIVISTAS EN EL APRENDIZAJE DE
LA MATEMATICA
La aproximación constructivista ha aumentado su popularidad en estos últimos alios
en relación al aprendizaje y a la instrucción (Cobb. Yackel y Wood, 1992; Steffem 1991;
von Glasersfeld, 1991). La primera conceptualización del constructivismo fue formulada por
Piaget (1971> en su teoría del desarrollo cognitivo. Su supuesto básico es que el
conocimiento es activamente construido por el sujeto, no recibido pasivamente del medio.
Además los individuos son capaces de crear nuevos conocimientos mediante la reflexión
sobre sus acciones físicas y mentales. Este proceso de construcción del conocimiento
conlíeva conflictos cognitivos, reflexión y reorganización conceptual (Confrey, 1991). Más
recientemente, el interés por la aproximación constructivista ha estado inspirado en Vygotsky
(1978), en su pensamiento sobre la importancia de los factores sociales en el desarrollo
cognitivo (ver Rogoff. 1993, para una revisión).
Tanto Piaget, como Vygotsky coinciden en que el aprendiz organiza de forma activa
sus experiencias; sin embargo, sus perspectivas presentan algunas diferencias según el
énfasis puesto en la dimensión social y cultural del desarrollo.
Vygotsky subraya que la realidad socialjuega un papel principal en la determinación
del funcionamiento intelectual. En esencia, su teoría relaciona los fenómenos social y
cognitivo. A través de la interacción social, los individuos crean las interpretaciones de las
situaciones, resuelven los propios conflictos, toman una u otra perspectiva, y negocian los
significados compartidos. Estos significados se modifican continuamente, al tratar el
individuo de buscar el sentido de su experiencia en la interacción con otros. Los educadores
que siguen esta orientación constructivista sostienen que hay diferentes formas de
conocimiento, aunque priorizan las estrategias y procedimientos que favorecen que el
estudiante construya el conocimiento más que enseñarlo explícitamente. Porque el
aprendizaje es un proceso social y porque las mejores oportunidades para ello se producen
en la interacción social, consideran esenciales la comunicación (el diálogo), el trabajo
cooperativo, la explicación, la justificación y la negociación de significados.
Muthukrishna y Borkowski (1996) sugieren que el énfasis puesto en el grado de
descubrimiento o en la instrucción explicita, etc. varía de unos constructivistas a otros.
Consideran relevante la clasificación realizada por Moshman (1982) relativa a los diferentes
tipos de constructivismo: endógeno, exógeno y dialéctico.
En el tipo endógeno el educador defiende que el aprendizaje viene determinado por la
exploración y el descubrimiento del estudiante, más que por la enseñanza explicita. Su
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En el tipo endógeno eleducador defiende que el aprendizaje viene detemiinado por la
exploración y el descubrimiento del estudiante, más que por la enseñanza explicita. Su
metáfora es lo orgánico (biológico> y tiene como base la teoría de Piaget. El conocimiento es
endógenamente construido, no determinado previamente porel áxnbiente social. En términos
piagetianos es la estructura interna del individuo la que determina la forma de comprender el
mundo. La principal fuente de desarrollo -para esta tendencia constructivista- es el proceso
de equilibración, localizado en la estructura cognitiva interna. Este proceso puede verse
afectado por factores biológicos, factores físicos y factores socio-culturales; en cualquier
caso, estos factores no alterarían el tipo de estructuras profundas construidas, ni la secuencia
del desarrollo intelectual. Un educador matemático que se sitúa en esta perspectiva,
promoverá que los estudiantes resuelvan nuevos hechos matemáticos apoyándose en la
estructura que ya poseen y sostendrán que esta aproximación desarrolla una comprensión
mayor de cómo y cuándo aplicar las operaciones matemáticas y cómo adaptarla a nuevas
situaciones (Cobb y Merkel, 1989).
En contraste el constructivismo exógeno hunde su raíz en la metáfora mecanicista y
enfatiza el modelaje (imitación) y la explicación. Este planteamiento se plasma en la
concepción cognitiva del aprendizaje como aprendizaje social (Bandura, 1977) y en las
teorías del procesamiento de la información (Bransford, 1979). Consideran que la actividad
orgánica es esencial para el aprendizaje, sin embargo subrayan que la estructura externa del
ambiente tiene una influencia decisiva en la construcción del conocimiento. En términos
piagetianos. el aprendizaje es acomodación del conocimiento influenciado por el ambiente.
Los educadores matemáticos que se sitúen en esta perspectiva sostendrán que el ambiente
dirige su acomodación proporcionando una estructura a la que el organismo se debe
acomodar, de ahí el modelaje y la explicación.
Por último, el constructivismo dialéctico está enraizado en la metáfora contextualista.
Considera que el aprendizaje es ineficaz si se abandona al descubrimiento. Pone especial
énfasis en los aspectos relativos al andamiaje en la instrucción (Bruner, 1985,1986), por
ejemplo, debatir críticamente lo que alumno produce y la solución. Subraya la continua
interacción entre el estudiante y el ambiente. El profesor facilita el compromiso del estudiante
en el aprendizaje de heurísticas y estrategias, su capacidad de trabajar en grupo, y el control
de su aprendizaje; él pondrá de manifiesto que sólo actúa como facilitador. En este sentido,
es relevante la influencia de los trabajos de Vygotsky (1962, 1978), que consideran esencial
el papel de la interacción.
La mayoría de los educadores constructivistas matemáticos se suelen situar en esta
perspectiva dialéctica. Así Cobb y Steffe (1983), Yackel, Cobb, Wood, Wheatley y Merkel,
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1990; Confrey (1991a, 1991b) mantienen que el aprendizaje es una actividad interactiva,
tanto individual como construida. En el aprendizaje de la matemática profesores y
estudiantes, construyen (matemáticamente) interpretaciones y promueven la comprensión del
significado matemático.
El aprendizaje se considera entonces un proceso de comunicación, en el cual el
profesor escucha a los alumnos, asume que sus comportamientos son racionales, y trata de
identificar y comprender las metas de los estudiantes. Confrey (1991b) señala doscometidos
básicos para el investigador/profesorconstructivista: 1) que el significado de las intuiciones
de los sujetos “está dentro del marco de la experiencia individual”; 2) las invenciones y
explicaciones “tienen legítimo contenido epistemológico”.
El primer supuesto de la perspectiva constructivista lo describe como sigue:
“El constructivismo considera la matemática como una creación humana, desaifollada en el contexto
cultural. Buscan la multiplicidad de significados, a través de las disciplinas, culturas, tratamientos
históricos y aplicaciones. Suponen que a través de las actividades de reflexión y de comunicación y
negociación de significados, la persona construye los conceptos matemáticos, los cuales le penniten
estructurar la experiencia y resolver problemas. Así, se supone que las matemáticas contienen más
que definiciones, teoremas, demostraciones y sus relaciones lógicas...incluido sus formas de
representación, evolución de problemas y sus métodos de demostración y estándares de evidencia.”
(Confrey, 1991b: 114)
El constructivismo se contempla en nuestra investigación como dimensión esencial.
Consideramos que algunas de las ideas desarrolladas por la perspectiva dialéctica
constructivista. acerca del aprendizaje y de la instrucción, proporcionan intuiciones y formas
de caracterizar las actividades de aula, el ambiente de aprendizaje, y la percepción y creencias
de los estudiantes que posibilitan el desarrollo de una dimensión afectiva positiva hacia las
matemáticas. Por ello, se han incorporado en el trabajo de campo, al diseño de la
intervención, al describir las practicas matemáticas de estos jóvenes al resolver problemas, y
en las prácticas del taller, al demostrar la matematización de las mismas.
Desde la aproximación constructivista dialéctica destacamos tres dimensiones a tener
en cuenta en la cultura de aula: las actividades de aprendizaje, las creencias del profesor y los
estudiantes, y la percepción de estos últimos acerca de su contexto de aprendizaje.
Describimos brevemente algunos elementos pertinentes para nuestra investigación.
Actividades de aprendizaje
Las actividades se elaboran de tal forma que dan oportunidades para que los
estudiantes construyan su propia comprensión matemática. Se subraya no sólo la
importancia del proceso constructivo sino también la necesidad de ser consciente de esta
construcción y poder modificarla a través de nuestra reflexión a lo largo del proceso
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constructiVo. También se destaca como condición un ambiente que posibilite laconstrucción
de significados (“sense-making”) (Schoenfeld. Smith y Arcavi, 1990; Sehoenfeld 1991,
1992a) a través del enfoque de resolución de problemas y en interacción social.
Características de este ambiente:
la búsqueda de lo significativo en el aprendizaje: las actividades en el ámbito
constructivista se diseñan para facilitar el desarrollo “de la capacidad matemática”
en los estudiantes (Cobb y Merkel. 1989; Wood, y otros, 1993). Esta incluye la
habilidad de explorar, de conjeturar, de razonamiento lógico, de resolver
problemas no rutinarios, de comunicación matemática, de percibir conexiones, y
de desarrollar tanto el conocimiento conceptual como el procedimental
(Schoenfeld, 1992b).
El desarrollo de esta capacidad requiere que el enseñante ayude a los estudiantes a:
a) trabajar juntos buscando el sentido matemático a través de formulación de
preguntas; b) analizar si sus respuestas matemáticas son correctas; c) razonar
matemáticamente; d) resolver problemas.
Otro objetivo clave para el profesor que se sitúa en esta perspectiva es distinguir
entre la búsqueda de significados y la adquisición de rutinas (Goldin, 1991). Éstas
se deberían aprenderdentro de un enfoque del pensamiento matemático, donde se
trabajan los procesos (conjeturar, etc...) para llegar al “significado”.
conectar conocimientos declarativos yprocedinientales: los autores constructivistas
dialécticos argumentan que el conocimiento conceptual se debería desarrollar de
forma activa, buscando su significado en el contexto social, y poner más énfasis en
las relaciones creativas y de invención. La actividad de resolución de problemas es
significativa para los estudiantes si estos trabajan con auténticas situaciones de
aprendizaje, donde los conocimientos conceptuales y procedimentales se
desarrollan a la par (Resnick, 1989, Prawat, 1992).
• el aprendizaje situado: desde esta aproximación se subraya la conexión entre
conocimiento y contexto de aprendizaje, ya que se considera que esta relación tiene
un fuerte impacto en la orientación motivacional. La actividad, entonces, es más
significativa para los estudiantes porque posibilita cambios personales; el alumno
tiene el control de la tarea y crea sus propios propósitos intrínsecos para el
aprendizaje (Lave, 1988; Resnick, 1987).
La percepción de los estudiantes acerca de su aprendizaje
Los educadores constructivistas sostienen, igualmente, que la percepción de los
estudiantes acerca del éxito yfracaso escolar influye en su motivación hacia el aprendizaje de
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la matemática (Cobb. 1985, 1986; Nicholís, y otr., 1990). La matemática está asociada con
tener muchos conocimientos, con disponer de una gran habilidad, con dar respuestas
correctas (Schoenfeld, 1987). Estas creencias tienen una podetosa influencia en el
aprendizaje y pueden debilitar la habilidad de los estudiantes para resolver problemas no
rutinarios, que requieran un procesamiento de la información profundo (Schoenfeld, 1992a,
Penkonned y Tórner, 1995). Pueden actuar como filtros en la búsqueda de sentido en el
contexto del aula y en la comprensión del contenido que se enseña, así como influir en la
motivación del estudiante por el aprendizaje (Kloosterman, 1996).
La concepción constructivista dialéctica favorece en los estudiantes la creencia de que
la matemática es construida por el aprendiz, desactivando aquella que considera esta materia
como un cuerpo de reglas y verdades abstractas. Los alumnos aprenden que es necesario
trabajar duro para llegar a una adecuada comprensión de la matemática y que los procesos
son más importantes que los productos.
Creencias del profesor
Estudios como los de Schoenfeld (1992a), Thompson (1992). Pehkonen y Tórner
(1995). y Carrillo (1996), señalan que el sistema de creencias del profesor determina la
naturaleza del ambiente de una clase y que éste influye en los resultados del aprendizaje.
Cobb, Yackel, y Wood (1991); Yackel y Cobb (1996) han proporcionado datos suficientes
sobre de cómo un profesor de primaria, trabajando desde una aproximación constructivista.
puede tener una influencia fuerte en el establecimiento de un contexto rico, en el que se
favorece la autonomía del estudiante, la motivación hacia las metas del aprendizaje de la
matemática, y el desarrollo de creencias positivas en los alumnos1.
1.4.- ¿QUÉ ES CULTURA Y QUÉ CONSTITUYE UN GRUPO
CULTURAL?
La relación entre educación y cultura/s parece obvia e intrínseca a la naturaleza misma
del hecho educativo. Sin embargo, hoy estamos llamados a profundizar de un modo nuevo
en la dinámica de estas relaciones, a partir de los retos que la realidad plantea a la educación.
Este trabajo pretende suscitar una reflexión sobre esta problemática en el ámbito
matemático. Tomar conciencia de algunas cuestiones implicadas en la relación educación
matemáticas-cultura/s y. de manera más específica, en la incidencia de los contextos
socioculturales en la enseñanza y aprendizaje de la misma.
1 Para más ampliación sobre el tema de creencia en la enseñanza y aprendizaje de la matemática se puede
consultar la recopilación bibliográfica realizada por T6rner, & Penkonned (1996).
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Es difícil definir de modo unívoco qué se entiende por cultura. Se han elaborado
numerosos intentos de definición. El discurso sobre la cultura está, en general, cargado de
ambigliedad, presentándose como un fenómeno plural y multiforme. No se trata de una
realidad homogénea, privilegio de algunos hombres y mujeres, o de cienos grupos sociales.
Es un proceso continuo de creación y recreación colectiva, y no un producto exclusivo de la
escolarización formal, por más importante que ésta sea.
Tras revisar diversos estudios adoptaremos en nuestra investigación la definición de
cultura que nos ofrece la antropología: un modelo transmitido históricamente de significados
encamados en símbolos, un sistema de concepciones heredadas expresadas en forma
simbólica por medio de los cuales el hombre comunica, perpetua y desarrolla su
conocimiento y actitudes hacia la vida. (Geertz,1973). La cultura es el entorno humano por
excelencia en el que están presentes sistemas de significados. Según lYAndrade “la cultura
consiste en sistemas de significado y comprensión aprendidos y compartidos, comunicados fundamentalmente
por medio del lenguaje natural. Esos significados y comprensiones no son sólo representaciones sobre lo que
hay en el mundo: son también directivos, evocadores, y lo que reconstruye la naturaleza de la realidad”
(D’Andrade, 1990).
Según Bishop (1988a), es posible distinguir diferentes dimensiones de cultura:
1. Ideológica: compuesta de creencias y dependiente de símbolos.
2. Sociológica: las costumbres, instituciones, reglas y modelos de comportamiento
interpersonal.
3. Sentimental: actitudes, sentimiento de la gente, comportamientos;
4. Tecnológica: manufactura y uso de herramientas e instrumentos.
Consideramos que estas son categorías útiles para estudiar la influencia cultural en la
instrucción matemática. Para nuestros propósitos lo que consideraremos aquí son los
invisibles -y aparentemente- significados compartidos que el profesor y los alumnos aportan
a la clase y que gobiernan su interacción; es decir, el producto de lo que el profesor y
alumnos traen en términos de conocimientos, creencias y valores y cómo ésto afecta a su
interacción social dentro delcontexto.
El concepto “iceberg” de la cultura Figura 1.4 (Candau, 1994) expresa de modo
elocuente cómo la mayor parte de los elementos constitutivos de la cultura se sitúan en el
terreno de lo inconsciente.
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g modelo de relaciones entre supertores/subordinados coacepro de pecado
práctica de relaciones de amor concepto de juaticla motivación psis el trabajo
concepto de liderazgo ritmo de trabajo modelo de toma de decisiones en grupo
concepto de limpieza actitudes hacia los subordinados teorías sobre enfermedades
coloques pan resoWer problema concepto de movilidad social conducta ocular
papeles <za relación con el estatua, edad, sexo, profesión, parenlesco, etc.
modelosde convenaciósa en divenos contesto, sociales concepto de pasado y futtirodefinición de locura naturaleza de la amistad organización del tiempo concepto de si mismo3 concepto de percepción visual preferencia por lo competitivo ola cooperación lenguaje corporal
3 modo de interacción social concepto de adolescencia
O e concepto de lógica y validez modos de tratar las emociones expresiones faciales
De la misma manera que 9/lo del iceberg están sumergidos, así también 9/10 de cultura quedan fuera del conocimiento
consciente. Esta parte de la cultura, fuera de lo consciente, se puede llamar ‘cultura profunda”
Reproducido con permiso de ~AWodcshop on Cultural differences’
AFSOflentaUon Handbook vol. IV 1984.
Figura 1.4.- El concepto iceberg de la naturaleza de la cultura (Candau 1994:10)
La cultura configura, en el nivel profundo, nuestro modo de ser y situamos en el
mundo, así como la manera de organizar su vida que cada grupo humano tiene.
En el presente estudio trataremos los aspectos de conocimientos, reacciones
emocionales, creencias y valores que los actores de este ámbito sostienen, tratando de
identificar dónde y cómo las cuestiones de naturaleza cultural y contexto afectan a la clase de
matemáticas.
Stigler y Baranes (1988: 259) identifican tres elementos mediante los cuales la cultura
influye en el aprendizaje de las matemáticas: a) las herramientas culturales; b) las prácticas
culturales; y, c) las instituciones culturales. La cultura provee a sus miembros de una gran
variedad de herramientas que, a través de un proceso de intemalización, llegan a formar parte
de la representación mental del individuo. Estos autores sugieren que las practicas culturales
están estructuradas del tal forma que eliminan la necesidad de repetir cálculos que son
complejos para el individuo. Las herramientas y reglas se han desarrollado para optimizar la
ejecución. La institución escolar está inmersaen un contexto cultural que transmite creencias,
valores y prácticas a sus participantes, bien de forma intencional o no. Estas creencias
inconscientes en relación a la matemática se expresan de diversos modos: los problemas se
resuelven en diez minutos, o que la respuesta a los problemas siempre tiene números, o que
las matemáticas “me comen la cabeza” (metáfora utilizada por los alumnos de nuestra
investigación). Bishop (1985: 26) destaca que, si bien las clases son parte de la institución
escolar, cada grupo clase es una combinación única, con “su propia identidad, su propio ambiente,
con sus propios sucesos significativos, con sus propios gustos, sus crisis... Tienen su propia historia, creada,
compartida, rememorada por la gentedel grupo”.
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Jarworski (1994) viene a confirmar las ideas anteriormente expresadas:
“la construcción del conocimiento en el aula va más allá de la interacción del profesory estudiantes,
hacia una más amplia interacción entre los estudiantes mismos en el entorno social y cultural de la
clase y más allá. Parece crucial que los profesores de matemáticas sean conscientes de cómo el
aprendizaje de las matemáticas puede estar ligado al lenguaje, -la interacción social y el contexto
cultural.” (Jarworslci, 1994: 28)
Nuestro concepto de “grupo cultural” lo tomamos de D’Ambrosio (1985a). Este autor
sugiere que puede ser fructífero explorar las actividades matemáticas de pequeñas
comunidades con intereses y pmpósitos comunes. Su conceptualización no se restringe a
grupos nacionales, sino que abarca las matemáticas practicadas por otros grupos culturales y
sociales identificables, tales como grupos profesionales, como sucede en nuestro caso.
Nuestro “grupo cultural.” será el constituido porjóvenes en desventajasocio-económica (o en
exclusión social) que se está preparando como profesional de ebanistería.
1.5.- CONTEXTUALIZAR LA INSTRUCCIÓN MATEMÁTICA: MAS ALLA
DE LAS PROPUESTAS RECIENTES
El fracaso escolar que hoy en día está aconteciendo en las aulas desafía “a la cultura
de la instrucción matemática que existe en nuestras escuelas” (Weissglasss, 1992; Heckman,
& Weissglasss, 1994). De acuerdo con estos autores, creemos que muchos estudiantes -
como los del grupo que hemos estudiado- aprenderían matemáticas con más facilidad si se
enseñaran con más conexiones con el mundo real, la vida cotidiana y la identidad de estos
jóvenes (Gómez-Chacón, 1994, 1995a, 1995b, 1996); si se desarrollasen más los aspectos
referidos al “saber hacer” matemático, proporcionando oportunidades de entrada a la cultura
matemática a través de la práctica y de la interacción social; si se comprendiera cómo su
perspectiva cultural puede afectar a su modo de pensamiento y a su afecto en matemáticas; y
por último, si en los educadores matemáticos se produjeran cambios en sus creencias y
valores acerca de la matemática y suenseñanza y aprendizaje.
En nuestro estudio incorporamos el contexto desde una perspectiva holística y
pretendemos proporcionar datos que sugieran ciertos cambios en la esfera pública en el
aprendizaje de la matemática en relación al aprendizaje de jóvenes en exclusión social.
Hasta ahora se ha prestado poca atención a lo que los individuos creen y sienten
respecto a su experiencia pasada y presente. Los estudios socioculturales, que prestan
atención al sujeto y a sus interpretaciones e interacciones, soslayan aspectos relacionados
con la dimensión emocional del individuo, porejemplo:
el papel de los motivos, metas y necesidades. Los factores del dominio afectivo
(sentimientos y emociones)
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• los valores, el clima social de aula, como espacio donde se tienen en cuenta las
peculiaridades de genero, etnia, clase social etc.
• la interpretación cultural de la experiencia física y social (Lerman, 1996: 4).
Se perfilan como necesarias cuestiones de investigación que profundicen en estos
aspectos.
Cada vez más la comunidad educativa ha adoptado la cognición situada como guía
epistemológica, con el objeto de encontrar criterios para situar o anclar el aprendizaje.
Consideramos que estos criterios se podrían enriquecer con otras recomendaciones como las
siguientes, adaptadas de Mellin-Olsen (1987):
1. Las experiencias en las clases de matemáticas se deberían seleccionar de acuerdo
con los estudiantes que participan en ellas, con su historia personal y su historia cultural
(social, racial, económica...). Esta selección necesitaría negociarse entre los estudiantes y el
profesor.
2. El aprendizaje acontece dentro de un proyecto más amplio de intereses del
aprendiz.
3. El aprendizaje se produce en contextos de cooperación. Se establecen interacciones
entre el aumento del sentimiento individual de competencia-éxito y el desarrollo del
sentimiento grupal de competencia
Desde el presente estudio se podrían afiadir otras:
4. El profesor no debería culpabilizar o censurar a los estudiantes por sus
conocimientos inadecuados. Debería reconocer las dificultades de aprendizaje que, en
numerosas ocasiones son resultado de experiencias pasadas angustiosas y de fracaso, como
ridiculizaciones y críticas, que bloquean la capacidad del estudiante; en otros casos, por la
falta de experiencia del estudiante en determinado ámbito provocado por la distancia cultural
entre su cultura familiar y la escolar, etc. (Gómez-Chacón. 1995a, 1996).
5. El profesor debería tener en cuenta las conductas que como grupo social los
alumnos adoptan en la interacción en clase, donde procuran hacer valer lo que para ellos
significa ser o no ser lo que son. Sus valores, ideas, y prácticas, dan razón sobre su forma
de orientarse y expresan su código de comunicación.
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2. INVESTIGACIONES EN LA DIMENSIÓN AFECTIVA EN
MATEMÁTICAS
2.1 INTRODUCCIÓN
Las cuestiones afectivas juegan un papel esencial en la enseñanza y aprendizaje de la
matemática. Cuando los profesores hablan de su experiencia en las clases de matemáticas y
de los procesos de aprendizaje de sus alumnos/as, habitualmente, mencionan su entusiasmo
(u hostilidad o apatía) hacia las matemáticas. Igualmente, cuando se les pregunta a los/as
estudiantes, comentan el interés o (el aburrimiento) en esta clase. Podría considerarse una
anécdota, sin embargo es un dato que plantea las respuestas afectivas de los estudiantes hacia
la materia.
La abundancia de fracasos en el aprendizaje de las matemáticas, en diversas edades y
niveles educativos puede explicarse, en buena medida, por la aparición de actitudes negativas
causadas por diversos factores personales y ambientales; su detección sería el primer paso
para tratar de contrarrestar su influencia con efectividad.
Si bien el afecto ha sido una cuestión central para estudiantes y profesores en el
ámbito de la investigación, aparece como un tema periférico, cuya investigación está
adquiriendo en los últimos años relevancia creciente (McLeod, 1992, 1994). El estudio que
presentamos entronca en esta línea de pensamiento: explorar las influencias que los aspectos
afectivos tienen en la facilitación o bloqueo del aprendizaje en matemáticas.
En este apartado presentamos una síntesis de los enfoques teóricos que sirven de
fundamento al planteamiento de nuestra problemática de investigación y a la interpretación de
los datos empíricos del trabajo de campo realizado. Se trata aquí de explicitar aspectos
terminológicos, modelos, concepto, teorías y métodos relativos al dominio afectivo ya
trabajados por la comunidad científica.
2.2 TERMINOLOGíA Y ASPECTOS GENERALES
Encontrar una definición clara de qué es el afecto o el dominio afectivo ha sido un
problema persistente en la enseñanza y aprendizaje de la matemática. La definición más
comunmente utilizada es la que usa el equipo de educadores de Taxonomía de los objetivos
de la educación: ámbito de la afectividad (Krathwohl, Bloom y Masia, 1964). En ella, el
dominio afectivo incluye actitudes, creencias, apreciaciones, gusto y preferencias,
emociones, sentimientos y valores. H. A. Simon (1982) en el Simposio Carnegie-Mellon
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sobre Afecto y Cognición examina la distinta terminología usada para describir el domino
afectivo, sugiriendo que se utilice el término afecto como un término general. En esta misma
línea McLeod (1989b) usa el término dominio afectivo “pan referirse a un extenso rango de
sentimientos y humores (estados de animo)que son generalmente considerados como algo diferente de la pum
cognición” (p. 245) e incluye como descriptores específicos de este dominio las actitudes,
creencias y emociones.
También en el ámbito francófono, las investigaciones más recientes definen como
domino afectivo: “una categoría general donde sus componentes sirven para comprender y
definir el dominio. Las componentes son: las actitudes y los valores; el comportamiento
moral y ético; el desarrollo personal; las emociones [entre las cuales sitúan la ansiedad] y los
sentimientos; el desarrollo social; la motivación y finalmente la atribución” (Lafortune y
Saint-Pierre, 1994: 45).
Hart (1989) y H. A. Simon (1982) plantean la dificultad de definir el dominio
afectivo, porque este concepto tiene significado diferenteen el ámbito de la psicología y en el
de la educación matemática. Más aún dentro del mismo campo y utilizando la misma
terminología, no se estudia el mismo fenómeno; por ejemplo, la ansiedad: en algunos casos
se describe como una emoción intensa, en otros como una respuesta actitudinal.
En esta investigación, se usará “dimensión afectiva” en la acepción que le da McLeod
(1989b, 1992), completada con la de Krathwohl y otros (1964): un extenso rango de
sentimientos y humores (estados de ánimo) que son generalmente considerados como algo
diferente de la pura cognición. En nuestra definición consideramos no sólo sentimientos y
emociones como descriptores básicos, sino también creencias, actitudes, valores y
apreciaciones.
2.3 TEORIAS PSICOSOCIALES Y AFECTO
Los cambios en las teorías psicológicas han tenido fuerte influencia en la forma de
trabajarel afecto en el ámbito de laeducación matemática. En el pasado la dimensión afectiva
ha sido de los aspectos considerados de poca importancia. Por ejemplo, el conductismo ha
aportado mucho acerca del estímulo y respuesta en el aprendizaje, sin embargo prestó escaso
interés al desarrollo de la influencia de los factores afectivos en los aprendices (McLeod,
1992). No obstante Gagné (1977, 1985> incluyó en su taxonomía para el dominio cognitivo,
la categoría “actitudes”, entendidas éstas como tendencia que influye en la acción personal,
no efectuando una elaboración más amplia al respecto.
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Las investigaciones en línea de la ciencia cognitiva e inteligencia artificial, en estas
últimas décadas, también han destacado interés de la dimensión afectiva. Norman en 1981
apuntó 12 grandes temas en los que debería progresar la ciencia cognitiva; entre ellos destaca
las creencias y las emociones, insistiendo que la ciencia cognitiva necesita ir más allá de la
“pura” cognición. Éste paradigma de investigación subraya las cuestiones teóricas y el uso
de una metodología cualitativa, así también pone de relieve la necesidad de prestar mayor
atención tanto a las creencias y emociones como a las actitudes. Esto ha supuesto una
llamada de atención para que las investigaciones que se sitúan dentro de esta perspectiva
pongan más atención a los factores afectivos y culturales. Entre los congresos y libros que
son reflejo de este desarrollo en estas últimas décadas está en 1981 el Simposio Carnegie-
Mellon sobre Afecto y Cognición, (Clark y Fiske, 1982). Destacamos, en eta línea, los
trabajos de psicólogos como Mandíer (1984), Kagan (1978) y Ortony, Clore y Collins
(1988).
Snow y Farr (1987) presentan distintos trabajos que tratan de operativizar la vertiente
educativa relativa a los aspectos afectivos. En sus estudios sobre afecto y cognición,
sugieren la necesidad de buscar una nueva nomenclatura que reflejase la revolución cognitiva
en psicología del afecto como parte importante de la cognición. Presentan aplicaciones de
estas ideas en el ámbito del aprendizaje de la matemática los trabajos de Schoenfeld (1987a),
McLeod (1985, 1992), Goldin (1988a). Bassarear (1989), McLeod y Adams (1989). La
principal crítica formulada a este paradigma ha sido la “Hipercognición” del afecto, dado que
corre el riesgo de dejar de lado otros aspectos considerados también importantes para el
progreso en el área afectiva (Messick, 1988).
A diferencia de conductistas y partidarios de la ciencia cognitiva, los investigadores
en psicología diferencialy psicología social han prestado singular atención a las cuestiones
afectivas, especialmente al estudio de las actitudes (Forgasz. 1995). Sus trabajos se
caracterizan por definir términos, elaborar instrumentos de medida y, principalmente, por el
empleo de cuestionarios y métodos cuantitativos. Esta aproximación ha sido denominada por
Fennema como el paradigma tradicional en investigación en afecto (Fennema, 1989).
Aiken (1970), Kulm (1980), Reyes (1984), y Leder (1987), entre otros aplican de
estas ideas al ámbito de la educación matemática. Este paradigma, revisado tanto en el ámbito
de la psicología como de la educación matemática se le critica su fundamentación teórica para
un trabajo empírico (Kulm, 1980; McLeod, 1985, 1988).
Otros autores como Fennema (1989) han defendido éste paradigma porel rigor de los
métodos utilizados, (aproximación cuantitativa), destacando que este paradigma de la
psicología diferencial ha generado bastante conocimiento acerca del afecto y de la educación
Investifaciones en la Dimensión Afectiva en Matemáticas
matemática y también ha sido útil en relación al estudio de las diferencias relativas al género
(Fennema, 1989; Fennema y Leder, 1990).
Es evidente que el paradigma de la psicología diferencial ha aportado datos para el
desarrollo de la dimensión afectiva, sin embargo, consideramos que ha obviado otras áreas
como es el de la emoción o en relación a temas específicos, como es por ejemplo el de la
ansiedad, en el que aparecen investigaciones confusas y contradktorias.
En el Cuadro 2.3. se recoge una síntesis sobre investigadores matemáticos, fuentes
en las que se basan y componente afectiva investigada’.
Cuadro 2.3.- Investigadores matemáticos, fuentes en las que se basan y componente
afectiva investigada
Teorías Psicológicas de
referencia
(Fuentes de apoyo)
Autores en Educación
Matemática
Componentes de la
dimensión afectiva
trabajadas
Conductismo
Psicología diferencial y
Psicología social
Aiken (1970, 1976)
Reyes(1984>
Kulm (1980)
Leder (1987)
Fennema (1989)
Forgasz (1995)
Actitudes
Ciencia Cognitiva
Schoenfeld (1987)
McLeod (1985, 1988,...)
Goldin (1988)
Mason, Burton, Stacey (1982)
Garofalo (1989)
Pehkonen y T6rner (1995)...
Creencias
Emociones
Actitudes
Constructivismo Cobb y otros (1989) Creencias
Emociones
En el cuadro no hemos recogido estudios como los de Nimier (1988, 1993) y los de Legault (1987)
basados en la psicologfa freudiana pan interpretar los miedos y mecanismos de defensa de los estudiantes en
relación a la matemática; ese marco interpretativo les permite establecer ciertos modelos que consideran
comunes en las clases de matemáticas.
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2.4. LAS EMOCIONES
Para llevar a cabo el objetivo principal de este trabajo no trataremos de abarcar todos
los factores afectivos que entran en juego en el aprendizaje de la matemática. Nos
centraremos en las emociones (reacción emocional ) y en las creencias, siempre en relación a
la reacción emocional.
En la comunidad científica se ha puesto de relieve la necesidad de articular en las
investigaciones en afecto estas dos aspectos:
“Las creencias proporciona una parte importante del contexto dentro del cual se desarrollan las
respuesta actitudinal y emocional hacia la matemática (Mandler, 1984). Necesitamos establecer
conexiones fuertes entre investigación en creencias e investigación en otros aspectos del domino
afectivo relativos a] aprendizaje de Ja matemática” (McLeoct 1990:19>
Si son escasos los estudios sobre dimensión afectiva y aprendizaje de la matemática,
aún más raros son los relativos al estudio de la emoción. Las razones que parecen han
frenado a éstos son por una parte la gran dificultad de su medida disponer de instrumentos
adecuados para ello, y de otro lado la dificultad de ubicarlo en un marco teórico:
“La falta de atención a la emoción es probablemente debido al hecho de que la investigación en
cuestiones afectivas -en su mayor parte- ha buscado factores actitudinales que son estables y que se
pueden medir mediante cuestionarios. No obstante ha habido estudios dirigido a los procesos
involucrados en el aprendizaje de la matemática, alguno de ellos ha prestado atención a las
emociones.... Sin embargo, nunca ha jugado un papel relevante en las investigaciones sobre el
dominio afectivo en matemáticas, El mayor problemas ha sido la falta de un marco teórico dentro del
cual interpretar el rol de las emociones en el ap¡endizs~e de la matemática La teoría de Mandier puede
ser un buen punto de partida para construir ese marco teórico...” (McLeod, 1990:21)
Las investigaciones en el dominio afectivo y aprendizaje han hecho de la motivación
un concepto básico para sus análisis. Nosotros aunque la motivación es ciertamente un
concepto central en el estudio del afecto, no enfatizamos este aspecto como idea
fundamental. Seguiremos a McLeod (1990), cuando sugiere que la motivación puede ser
utilizadacomo un factor derivado, basado en otros constructos. La integración de sistema de
creencias y respuesta emocional se puede considerar en distintos factores motivacionales,
aspectos ya discutidos en la tradición investigadora1.
2.4.1.- TEORIAS PSICOLOGICAS, TEORíAS SOCIOLOGICAS Y EMOCION
Al abordar el tema que va a constituir nuestra investigación, queremos situarlo en el
contexto que acabamos de describir. Por tanto nos restringiremos a la indagación y
profundización en las corrientes psicosociales que dan fundamento teórico a las actuales
investigaciones sobre la emoción en educación matemática.
La cuestión es compleja para desarrollarla aquí, para más información sobre el tema ver Weinert y Kluwe
(1987).
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En la actualidad asistimos en psicología, a un auge del interés por el estudio de las
emociones, con una tendencia inflacionaria en las publicaciones que tratan de analizar este
aspecto, largo tiempo olvidado (Lewis y Haviland, 1993). Se ha acuñado el termino de
Ciencia Afectiva (Ekman y Davidson, 1994) para designar la ciencia que estudia los
fenómenos afectivos en los 90, especialmente el de la emoción.
Cualquier intento de revisar la producción en torno a las emociones produce
dispersión y numerosos conflictos. Junto al resurgir de las teorías neo-darwinistas (que se
centran en los aspectos biológicos y expresivo-faciales de las emociones) encontramos
teorías cognitivas que, en ocasiones, no harán sino aplicar sus modelos de procesamiento
cognitivo a este área, considerando las emociones como un periodo de tales procesos. El
construccionismo social, el interaccionismo simbólico y los autores hermeneúticos,
replantearán el problema del enfoque individualista dominante y señalarán la necesidad de
abordar la emoción un como producto de procesos. de interacción social, juegos simbólico de
lenguaje, y/o regulaciones sociales. Otros autores resaltarán la importancia de las
dimensiones estructurales y, en fin, aún habrá quien trate de aunar este panorama disperso.
Cuando nos planteamos el desarrollo emocional como una dimensión esencial y un
objetivo en la educación matemática, surgen varias cuestiones en relación a la naturaleza de la
emoción: ¿qué son las emociones?, las emociones ¿son innatas o aprendidas? ¿cómo
distinguir las emociones de distintos estados de ánimo, de otras componentes del dominio
afectivo? ¿son las emociones conscientes o inconscientes? ¿cuál es la relación entre afecto y
cognición? ¿qué es importante de cara a la utilización didáctica de las emociones? La
necesidad de familiarizarnos con las principales líneas teóricas y de investigación que surgen
detrás de estas cuestiones nos resulta esencial de cara a abordarel tema desde la didáctica de
la matemática. No tanto porque nosotros pretendamos abarca el campo propio de la
investigación de las corrientes psicosociales, realizando una vasta profundización, sino para
esclarecer algunos elementos importantes en los que se apoyan los investigadores de
educación matemática.
Realizar una síntesis y clasificación de tendencias psicológicas en relación a estos
aspectos, como ya indicamos no es fácil, dado que se han elaborado distintas clasificaciones
que en algunos casos se solapan y en otros son opuestas (Echevarría y Paez, 1989; García
Fernandez-Abascal. 1995).
Por considerarlos pertinentes para nuestro problema de investigación, revisamos el
tema considerando sólo los siguientes aspectos:
- Naturaleza de laemoción. Definición (conceptualización y definición) de emoción.
- Relaciones cognición y afecto
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- Enfoque social de laemoción (influencias socio-culturales sobre la emoción).
Siguiendo la aproximación realizada por Echevarría y Paez (1989) sobre la emoción
desde la perspectiva psicosocial y sociopsicológica, presentamos en los Cuadros 2.4.1.1 y
2.4.1.2 una clasificación de las diferentes definiciones de las emociones que ponen de
relieve las perspectivas teóricas de sus autores:
Cuadro 2.4.1.1.- Teorías psicológico-sociales de la emoción
PERSPECTIVAS
TEORICAS
Teorías Neo-
JameManas
Teorías
Informacionales
-Motóricas
procesuales
DEFINICION DE EMOCION
La emoción es una combinación de activación fisiológica con un
“etiquetaje” cognitivo, construido este último a partir del
contexto actual y del aprendizaje pasado.
AUTORES Y
FECHAS
Schater y
Singer (1962)
Mandier (1975,
1984. 1988)
Teorías Neo-
Darwinistas
Una emoción es un patrón adaptativo de reacción corporal, en: Ekrnan (1984)
gran medida innato; producto de la filogénesis, que tiene como j Plutchik (1970,
componentes esenciales atributos fisiológicos y motórico- 1988)
expresivos, en particular faciales. ¡ Tomkins (1984)
Izark (1984)
Modelos del
Procesamiento
de la
Información
Las emociones seña un fenómeno semántico o proposicional.
archivado en la memoria, junto con conductas fisiológicas y
motóricas
Analizan las emociones desde esta perspectiva como nodos
conceptuales que se activan desde la memoria semántica.
Clark y Isen
(1982)
Bower (1982;
1987)
La emoción serfa un proceso interactivo entre dimensiones
expresivomotóricas, esquemático perceptuales y conceptuales
abstractas (Leventhal)
Insisten en el componente motórico. no conceptual, ni
cognitivo, y subrayan la importancia de la dimensión conductual
y de preparación adaptaciva a la acción (Leventbal, Lang, Zajonc)
Un constructo subyacente a reacciones subjetivas (vivencia o
sentimientos y verbalizaciones), reacciones fisiológicas y
conductuales (motórico expresivas y de acción) (lzard. Kagan,
Z~onc)
Scherer amplia especificando 5 componentes
emocionales:
a) componente de evaluación cognitiva
b) componente de expresión motórica
c) componente motivacional o de intención y
conducta
d) componente de sentimiento sul~etivo
e) componente fisiológico de activación.
de los estados
realización de
Lang (1984)
Zajonc (1980,
1984)
Leventhal
(1984)
Kagan (1984)
Scherer (1984) ¡
Según Branscombe (1988) las aproximaciones a la emoción pueden clasificarse
desde el eje afecto versus cognición, en tres grupos generales: perspectiva de sistemas
separados, teorías de la cognición y “arousal”, y teorías cognitivas de sistema único. Las
características y autores ubicados en estas perspectivas quedan reflejados en el Cuadro
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Cuadro 2.4.1.2.- Teorías sociopsicokigicas de la emoción
PERSPECTIVAS
TEORICAS
Teoría
Estructural
Objetivista
DEFINICION DE EMOCION
Las emociones son el resultado de las consecuencias reales,
anticipadas, recoidadas o imaginadas. de las relaciones de poder y
de status. Asociados a cambios fisiológicos. La diferenciación
social (de situaciones, de etiquetas lingúlsticas y de procesos de
socialización) asegura la existencia de un número “ilimitado” de
emociones.
AUTORES Y
FECHAS
Kemper (1984,
1981, 1987)
Teoría de los
cuatro factores
Una emoción es una configuración de cuatroelementos:
a) indicadores situacionales externos
b) cambios fisiológicos,
c) gestos expresivos y
d)etiquetas o designaciones conceptuales
Thoits (1984)
Teoría Socio-
cognitiva
Las emociones no son respuestas automáticas biológicamente
dadas. Las emociones son un producto de la interacción social, en
particular de cómo el sujeto evalúa y maneja sus respuestas
emocionales, a partir de las ideologías y normas que posee. Este
manejo no se limila a la expresión, sino de extiende a la vivencia
emocional misma (Hochschild).
Las emociones son el producto de las evaluaciones ~,.
reevaluaciones que las personas realizan a partirde su experiencia,
de sus formas de soporte y de enfrentamiento social ante
estímulos dados (Arnol. Lazarus y Frilda).
Hochschild
(1979, 1983)
Arnol, Lazarus
y Frijda (1986)
Clore y
ony (1987)
Interaccionistas
Simbólicos
En el interior de los límites impuestos por las normas sociales y
por los estados internos, los individuos construyen sus
emociones: sus defmiciones e interpretaciones son centrales en
este proceso emergente de construcción. Los estados e Indices
internos, siendo necesarios para experiencia emocional, no
determinan en si mismos los estados afectivos. Es el proceso
creativo simbólico del acto el que definirá el significado
emocional del estado fisiológico. Las emociones no serían
respuestas automáticas o consecuencias de activaciones
fisiológicas, sino que serían el resultado complejo del
aprendizaje, de la influencia social y de la interpretación.
Las emociones contribuyen a la existencia, mantenimiento y
reconstrucción de la estructura social.
Cooíey (1981)
Shott (1979)
Berger y
Luckman
(1979)
Constructivista
(Construccio-
nismo)
Social
Las emociones son una construcción socio-cognitiva, es decir,
que tienen un origen y realidad social, y que se constituyen como
actitudes y roles sociales transitorios, vividos como pasiones, a
partir del lenguaje y la moral de una cultura dada. Para estos
autores no habría determinantes biológicos innatos ni
dimensiones intrasubjetivas esenciales.
Las emociones son la internalización de representaciones
sociales. Experimentar una emoción sería realizary practicar las
acciones físicas, verbales y mentales que sirven de criterio
definitorio y expresan una emoción, tal como ésta está
conceptualizada en las representaciones sociales dominantes
(Wood)
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Collins (1984)
Averilí (1982)
Harré (1986)
Hallam (1985)
Gordon (1981)
Armon-Jones
(1986)
Wood (1986)
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Cuadro 2.4.1.3.- Clasificación según la perspectiva de la interrelación cognición - afecto
TEORIAS
AUTORES Y
FECHAS CARACTERíSTICAS
Perspectiva de
sistemas separados
Elcman (1984)
lzark<1984)
Plutchik (1984)
Pribram (19840
Tomkins (1984)
Zanjonc (1984)
Teorfas que consideran la emoción y la cognición como
fundamentalmente diferentes o como resultado de diferentes
mecanismos. El desanollo teórico sigue la línea de Darwin
1872.
Se centran en la expresión emocional: posturas, gestos y
expresiones faciales.
Muchasexpresiones emocionales son no aprendidas <innatas).
Hayemociones básicas y emociones complejas.
Existe continuidad básica de las expresiones emocionales,
desde los animales inferiores hasta el hombre.
Las emociones pueden operar independientemente de cualquier
proceso cognitivo.
El modelo de procesamiento de Z~onc (cognitivista> presenta
ocho características para diferenciar el sistema de cognición y
afecto (controlabilidad, intensidad, bases físicas,
verbalizaciones, implicaciones del yo. influencia del
contexto).
Teorías de la
cognición y
arousal
Mandler(1984>
Clark (1982)
Fiske (1982>
Isen (1984)
Schacbter y Singer
(1962)
Cannon (1927)
Zuckerman (1974)
Teorías cognitivas que ponen énfasis especial en el papel
indiferenciado de la activación fisiológica (arousal) en la
producción de la emoción. Bases teóricas en James (1884) y
Lange (1885).
Se centran en la experiencia emocional.
La emoción es la experiencia afectiva de una conducta refleja
Los cambioscorporales son condición necesaria y suficiente
para que se dé una emoción.
Cada cambio corporal se caracteriza por un patrón
característico de reacción visceral (especificidad
psicofisiológica). Para unos la activación es autonómica o
periférica, para otros central o cortical, para otros referido a
una activación conductual.
Teorías cognitivas
de sistema único
Abelson (1983)
Averin (1984)
Kagan (1984)
Lazarus, Coyne y
Folkman (1984)
Weiner (1982)
Teorías cognitivas que no consideran que activación
fisiológica sea necesaria para la producción de la emoción.
Centran la explicación de la emoción en una consecuencia
postcognitiva de una serie de procesos cognitivos: evaluación
de la situación y del afrontamiento, atribución de causalidad,
evaluación de expectativas y de conformidad con las normas
sociales, representaciones perceptivas, evaluación de
expectativas y objetivos, evaluación del mundo en función de
los intereses propios.
Los mismos mecanismos pueden involucrar el afecto y la
cognición.
Sensibilidad al contexto que induce la emoción y amplias
diferencias individuales en la experiencia emocional
La actividad cognitiva determina la cualidad emocional (en
algún modelo también la intensidad).
Mandíer (1989a) analiza el afecto en resolución de problemas matemáticos desde el
análisis de las causas y consecuencias de la interacción emocional, reduce a sólo dos puntos
de vista teóricos del fenómeno emocional. Estos quedan recogidos en el Cuadro 2.4.1.4.
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Cuadro 2.4.1.4.- Perspectivas teóricas según Mandíer (1989a)
TEORíAS CARACTERíSTICAS AUTORES Y
FECHAS
Fundamentalistas
(Tradición Orgánica)
Las emociones son patrones de conducta, de
comportamiento, de experiencia, y actividad
neuronal. Estos paquetes de patrones se consideran
que son las emociones fundamentales (tales como
miedo, alegría y enfado), y usualmente serestringe
su número a 5 o 10.
Origen darwinista
Toznkins <1962)
aman (1977>
lzard(1971)
Cognitiva y
constructivista
(Tradición Mental)
Consideralaexperiencia
emocional (y el
comportamiento) como
resultado de un análisis.
cognitivo y de una
respuesta fisiológica (del
Sistema Nervioso
Autónomo).
Origen jamesiano.
Aproximación
constructivista-
cognitivo de sistema
único Afecto-Cognición
AverlIl (1980)
Lazarus, Kanner y
Follcman (1980)
Mandler(1984)
Aproximación Sistemas
diferentes
Zajonc (1980)
2.4.1.1.- Influencias en el ámbito de la educación matemática
Como hemos mostrado, han sido muchas las teorías psicosociales que han surgido
para explicar la emoción. Sin embargo son escasas las que en su modelo han considerado el
ámbito matemático. La excepción ha sido el sociocognitivo Mandíer (1989a).
Una síntesis de la revisión realizada sobre distintas investigaciones efectuadas sobre
la emoción en educación matemática en relación con las teorías sobre la emoción
(psicológicas y sociales) se presentan en el Cuadro 2.4.1.1. En ellos se destaca, también,
qué concepción subyace sobre la naturaleza de la emoción y la terminología al uso.
Se puede observar que las tendencias cognil¿ivista (sociocognitiva) y constructivista
dominan como sustrato teórico en el estudio de la emoción. Explican la emoción como la
interrupción de un pían y como resultado de una serie de procesos cognitivos: evaluación de
la situación, atribución de causalidad, evaluación de expectativas y de conformidad con las
normas sociales, evaluación de expectativas y objetivos.
Las teorías cognitivas de la emoción postulan, por un lado, una serie de procesos
cognitivos (evaluativos, atributivos, etc.) que se sitúan entre la situación estimulo y la
respuesta emocional; por otro, estudian los contenidos subjetivos (representaciones
cognitivas y afectivas) que se manifiestan en la reacción emocional (experiencia subjetiva).
Las diferencias más significativas entre la perspectiva cognitiva y constructivista
radican en la forma de conceptualizar la naturaleza de la emoción, en la importancia de la
estructura social y cultural en la determinación del estado afectivo, y en la diferencia que
establecen entre la concepción de la emoción como estado o como acto. En los próximos
apartados se desarrollarán con más amplitud estos aspectos.
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Cuadro 2.4.1.1.- Investigaciones en Educación matemática y teorías de la emoción
AUTORES Y
FECHAS
TEORíAS
SOBRE LA
EMOCION
(Autores de
retemtneis)
CONCEP
ClON DE
EMOCION
DENOMINA
ClON
TIPO DE
INVESTIGACION
METODO
Buxton (1981) Ciencia
Cognitiva.
Skemp <1979)
Emoción como
estado
Respuesta
emocional
Estudio en adultos de
las emociones
negativas hacia la
matemática,
Desarmlla un modelo
de inteligenciapara
explicar los
mecanismos del
pánico.
Entrevistas en
¡rofundidacl
Observación
duranteel
desanollo de la
actividad
matemática.
Grabaciones.
Masan,
flurton, Stacey
(1982)
Ciencia
Cognitiva
Sensaciones
mientras
discurre el
razonamiento;
estados
psicológicos.
EstaJo
emocional.
instantánea
emocional.
Satisfacción del ¡ Aja!
en resolución de
problemas.
Sugerenciasacerca de
cómo los estudiantes
pueden anticipar la
experiencia emocional
positiva relativa al
aprendizaje de la
matemática.
Modelo de instrucción
en resolución deproblemas.
McLeod (1985.
1988, 1989,
1990, 1992.
1994)
McLeod y
Adams (1989)
McLeody
otros (1989)
McLeod y
otros (1990)
McLeod y
otros (1993)
Ciencia
Cognitiva
Mandler <1975,
1984, 1989)
Ortony, Clore
y Collins
(1987)
Kagan (1978)
Snow y Farr
(1987)
La clase de
afecto más
visceral, una
respuesta que es
intensa peto de
relativa corta
duración.
Respuesta
emocional.
Emoción.
Revisión bibliográfica
Configurar un marco
teórico para el afecto
en resolución de
problemas.
Interacción cognición
y afecto.
Las diferencias entre
las reacciones
emocionales de
expertos y novatos.
Entrevistas.
Gráfica
emocional.
Grabaciones
audiovisuales
en video
(estudios de
laboratorio).
Goldin (1988a,
1988b)
Debellis y
Goldin (1991,
1993)
Ciencia
Cognitiva.
Imnl (1979)
McLeod <1985,
1988>
Rogers (1983)
Zajonc (1980>
Cambios de
estadode
sentimientos
durante la
resolución de
problemas.
Estala
emocional y
sentimientos.
Mecto local,
Afecto global,
Estudios
longitudinales en
primaria y secundaria
sobre los cambios de
estados emocionales
en el comportamiento
matemático.
Análisis de
metodologías y
técnicas para la
identificación de la
interacción afecto
cognición.
Grabaciones en
videode
entrevistas
clínicas.
Observación de
la expresión
verba], gestual
y facial.
Utilización del
Maximally
Discriminative
Facial
Movement
Coding System
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Cuadro 2.4.1.1.- Investigaciones en Educación matemática y teorías de la emoción
AUTORES Y
FECHAS
TEORíAS
SOBRE LA
EMOCION(Autores de
referencia)
CONCE?
ClON DE
EMOCION
DENOMINA
ClON
TIPO DE
INvESTIGACION
METODO
Cobb, Yackel
y Wood (1989)
Constructivism
o Social e
Interaccionismo
Simbólico,
Averilí (1986)
Armon-Jones
(1986)
Mandler (1989)
Consideran la
emoción como
acto. La
emoción como
acto reconoce la
representación
de emociones,
las cuales
expresan las
valoraciones y
evaluaciones
relativasa
alguna norma o
valor,
Valoración de
un objeto o
situación que
esté
influenciado
por el orden
social,
Acto
emocional,
Norma Social.
Estudios sobre afecto
y enseñanza.
Analizar ejemplos de
actos emocionales
ocurridos en la clase de
matemáticas de
Infantil y Primaria
Tomar en cuenta cómo
los estudiantes
desarrollan creencias y
valores y cómollegan
a ser intelectualmente
autónomos en
matemáticas.
Describir procesos en
los cuales se
constituyen las
nonnas socioculturales
y cómo influyen en
las oportunidades de
aprendizaje tanto para
el alumno como para
el profesor.
Observaciones
en clase
Grabaciones
audiovisuales
Trabajo en
grupo sobre
actividades
matemáticas
Adams (1989) Ciencia
Cognitiva.
Mandíer <1984,
1989)
Reacción
afectiva intensa
en resolución
de problemas
Tono
emocional de la
clase,
Tono
emocionaldel
individuo,
Emociones del
individuo,
Estudios sobre la
influenciadel afecto en
la enseflanza de la
matemática.
Cuestiones afectivas
que el profesor tiene
que resolver para
planificar e
implementar la
instrucción.
Frustración.
Expectativas del
estudiante y metas del
profesor.
Informes sobre
resolución de
problemas.
Autoinformes
de los
estudiantes.
Han (1989)
Mandler (1984>
McLeod (1985)
Silver (1985)
Reacción
afectiva intensa
Emociones.
Reacciones.
Variables
afectivas.
Aspectos teóricos
sobre el dominio
afectivo.
Marscha]l
(1989)
Ciencia
Cognitiva
Respuestas
afectivas “bat’
(intensas),
Reacción
emocional.
Afecto y aprendizaje.
Respuesta afectivas en
la resolución de
problemas aritméticos
en Primaria. Influencia
en procesamiento
(memoria y
almacenaje de la
información),
Cuestionario de
lápiz y papel
sobre 10
problemas.
Entrevista de
discusión sobre
el cuestionario.
Grabaciones
audiovisuales.
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Cuadro 2.4.1.1.- Investigaciones en Educación Matemática y teorías de la emoción
AUTORES
Y FECHAS
TEORIAS
SOBRE LA
EMOCION(Autores de
referencIa)
CONCEP-
ClON DE
EMOCION
DENOMINA
ClON
TIPO DE
INVESTIGACION
METODO
McDonald(1989) CienciaCognitiva Reaccionesemocionales Aspectos teóricossobre concepciones
psicológicas de
matemáticasy
emoción.
Interacción
procesamiento
cognitivo,
procesamiento
emocional.
Emocidn-desainuillo de
la personalidad-
influencias sociales.
Utilización dejuegos de
oídenador.
Entrevistas
grabadas.
Sowder <1989) Ciencia
Cognitiva
Mandíer (1984)
Weiner (1974)
Emoción es la
combinación de
una evaluación,
quizás
inconsciente,
que en algunos
casos no es
esperadao
deseada, con el
consiguiente
sistema
nervioso
autónomo
Respuesta
emocional
Estudios de afecto y
aprendizaje.
Analizar distintas
estrategias de
resolución de un
mismo problema
algebraico y sus
diferentes reacciones
afectivas.
Entrevistas.
Escala de
Diferencial
Semántico.
Lafortune
(1992)
Lafortune y St.
Pient (1994)
Sillamy (1980>
Martin y
l3riggs (1986)
Scbater y
Singer (1962)
Es una reacción
afectiva, feliz o
triste, que se
manifiesta de
distintas
maneras.
Emoción Afecto y teorfa de la
instrucción.
Propuestas para la
intervención sobre la
dimensión afectiva
matemática (adultos,
universitarios).Aspectos teóricos y
material didáctico para
la intervención.
Metacognición y
emoción.
Investigación-
Acción.
Cuestionarios.
Entrevistas.
Material
didáctico.
Isoda (19%) Ciencia
Cogniliva-
Costructivismo
Social.
aman <1975)
McLeod (1990)
Intemipción de
un plan como
elemento que
provoca la
respuesta
emocional.
Emoción Modelo de interacción
social en la
clase:cambios de la
emoción en relación a
la interacción social.
Emoción-creencia.
Interacción cognición-
afecto,
Observación
verbal, gestual
y facial.
Gráfica
emocional.
Grabaciones
audiovisuales
con distintas
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2.4.2. - INFLUENCIAS DE LA PERSPECTIVA COGNITIVA DE LA EMOCION EN
LA EDUCACION MATEMÁTICA
Resulta significativo, desde lo anteriormente destacado, ampliar la perspectiva de
ciencia cognitiva y revisar algunos de los autores más representativos que han influido en las
investigaciones en educación matemática y afecto: Mandíer y Weinert.
La teoría de Mandier
Mandíer (1984, 1985, 1988, 1989) destaca en la construcción de su modelo el
aspecto psicológico de la emoción. En el abordaje de la misma trata de integrar la activación
fisiológica y el proceso de evaluación cognitiva. En su concepción, la emoción es una
interacción compleja entre sistema cognitivo y sistema biológico.
Para este autor, la experiencia emoéional deriva de dos conjuntos de factores: la
activación (arousal), específicamente la activación del Sistema Nervioso Autónomo (en
adelante SNA). y la evaluación cognitiva. que será el que determine la cualidad de la
emoción.
El SNA es un sistema que corresponde a ciertos eventos que requieren interrupción
cognitiva. La activación autónoma se produce por la interrupción y discrepancias entre
pensamientos y acciones (Mandíer, 1984). Será pues la desconfirmación o frustración de
una expectativa o la no finalización de algo ya iniciado lo que conducirá a la activación del
SNA.
En relación al sistema cognitivo, el proceso de evaluación cognitivo será el que defina
la cualidad de la emoción. Algunas emociones se manifestarán transculturalmente (miedo,
orgullo etc.); y otras, sin embargo, presentaran importantes diferencias individuales y
culturales. Existen tres fuentes de evaluación cognitiva (Mandíer, 1985):
- evaluaciones innatas (por ejemplo, preferencia de lo dulce ante lo amargo, etc);
Otros autores representativos de esta corriente son Ortony. Clore y Collins <1988>. No serán desarrollados
en nuestro estudio debido a que sus avances teóricos no han tenido hasta ahora ninguna concreción explicita
en el ámbito de las matemáticas, aunque sus aportaciones pueden ser de gran ayuda, particulannente en la
detenninación de cómo las respuestas emocionales más tempranas pueden ser posteriormente fuente de
actitudes hacia las matemáticas (McLeod, 1992). También es interesante el estudio de estos autores debido
al uso de métodos cualitativos y a la descripción detallada que realizan sobre emociones y huellas
(dimensiones evaluativas de los antecedentes emocionales) que acompallan a la elicitación de la emoción. La
finalidad de su modelo es elaborar una teoría cognitiva que trate los orígenes de las emociones, con el
objeto de dar respuesta a qué es la estructura cognitiva del sistema emocional, y qué es la estructura
cognitiva de las emociones del individuo. Intentan, pues, especificar tanto las interrelacionesde la estructura
global de las diferentes emociones como las características de las emociones individuales, caracterizando
éstas en diferentes clases de cogniciones en relación a la meta central de como las personas perciben el
mundo.
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- evaluaciones aprendidas culturalmente (por ejemplo. la moda);
- evaluaciones de base estructural (por ejemplo, preferencia por lo conocido frente a
lo desconocido);
Las consecuencias secundarias de estas evaluaciones, estrechamente ligadas con los
valores y los deseos de la persona serán producir juicios de valor positivo o negativos son
las consecuencias secundarias de estas evaluaciones.
Dentro del sistema cognitivo, Mandíer ictoma el concepto de “esquema” como unidad
básica del sistema cognitivo interpretativo, definiéndolo como “representaciones de la experiencia
que guían la acción, la percepción y el pensamiento... que se desarrollan en función de la frecuencia de
encuentros con detonantes relevantes” (Mandíer, 1984: 55). Estos esquemas se pueden activar por
suceso externos o intrapsfquicos, por inputs sensoriales o por otros esquemas (Mandíer,
1984).
La activación fisiológica aportaa la emoción su intensidad y el “reflejo corporal”; y la
evaluación cognitiva le otorga la cualidad y el contenido subjetivo de la misma (Mandíer.
1984:172).
El modelo de Mandíer puede esquematizarse de la siguiente forma:
Interrupción -o. Arousal -o. Interpretación -o. Emoción
Se define la interrupción como desconfirmación de una expectativa o la no
finalización de una acción iniciada (Mandíer, 1984). La emoción emerge cuando hay
conflictos entre los planes y la realidad, o entre los planes mismos. Según esto las
emociones estarían asociadas a reorganizaciones del sistema cognitivo a partir de estos
conflictos. En palabras del autor:
“He discutido que en la gran mayoría de las ocasiones el despenar visceral sigue a la aparición de
alguna discrepanciacongnitiva o conceptual o a la interrupción y el bloqueo de una acción que se está
desarrollando en ese momento. Esas discrepancias o interrupciones depende en una gran medida de la
organización de las representacionesmentales sobre el pensamiento y la acción. Dentro de los límites
de la teoría de esquemas, estas discrepancias ocurren cuando las expectativas de algún esquema son
muy elevadas. Este es el caso tanto si el suceso que viola el esquema es peor o mejor que las
expectativas acerca del mismo, tiene que ver con el despertar visceral tanto en las ocasiones
desagradables como las alegres. Muchas emociones suceden después de esta discrepancia, porque la
discrepancia produce el despertar visceral. La combinación de este despertaro excitación con una
cognición evaluativa del suceso en ese momento produce las experiencia subjetiva de emoción. No
digo que las emociones son interrupciones, discrepancias, bloqueos, frustraciones, novedades etc.; son
ocasiones que provocan la actividad del Sistema Nervioso Autónomo... Las discrepancias pueden
ocurrir por una variedad de distintas expectativas. Nosotros raramente operamos por la gula de un
solo esquema... La emoción es la concatenación de un proceso evaluativo y un despertardel sistema
nervioso autónomo.” (Mandíer, 1989a, 6).
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Las nuevas situaciones se evalúan a partir de los esquemas preexistentes. La
incongruencia o necesidad de acomodación de un nuevo estímulo al esquema pre-existente
conducirá a una activación fisiológica y a estados evaluativos positivos o negativos. Por
tanto, la construcción de la emoción consiste en la concatenación, en la consciencia de algún
esquema cognitivo evaluativo juntamente con la percepción de un despertar visceral.
El autor señala, también, la importancia de la capacidad consciente en la construcción
de las emociones, e indica su función adaptativa en la relación entre emociones, y
discrepancia y SNA. Considera que las emociones ocurren en tiempos importantes en la vida
del organismo y, cuando éstas se focalizan, pueden servir para preparar al organismo para
una respuesta más efectivatanto del pensamiento como de la acción (Mandíer, 1989a: 7).
Para Mandíer el estudio de los valores es central en orden al cambio de clima
emocional, siendo el papel del valor importante para los argumentos constructivistas de la
emoción: “Vivimos en un mundo de valor y afecto, y los temas que determinan nuestras construcciones
conscientes a menudo requieren un contenido afectivo” (Mandíer, 1989a: 5). Destaca dos
características de las emociones la de valor y la de intensidad:
“De los posibles análisis de las emociones, en el lenguaje común sobre las mismas, me he fijado en
dos características: la noción de que la emoción expresa algún aspecto de valor, y la afirmación de que
las emociones son intensas (hoz.).” (Mandíer, 1989t 10)
‘El problemade la evaluación cognitiva parece ser común a todas las teorías de la emoción. En los
últimos allos, ha habido una búsqueda activa de las bases de estas estructuras evaluativas.
Básicamente, las evaluaciones cognitivas requieren una teoría de las representaciones del valor.”
(Mandíer, 1989a: 11)
Refiriéndose al ámbito de la educación matemática, señala la función del valor en
relación al cambio emocional:
“La naturaleza de nuestras emociones está en función de los valores que operan y están involucrados
en las “emociones” que ocurren. El papel de los valores es una cuestión central ante un cambio del
clima emocional en resolución de problemas matemáticos.... Los padres, los profesores, los iguales.
son los principales transmisores de valores culturales, de las valoraciones positivas o negativas que el
estudiante impone a su mundo. Necesitamos estar atentos a la transmisión cultural de los valores....
Me gustada ver más investigaciones en “ valores matemáticos”. ¿Cuáles son las actitudes de los
chicos y de los adultos hacia la matemática y cómo estas varían a través de las clases, de los
diferentes subgrupos de nuestra cultura? ¿Cuáles emergen con más intensidad?” (Mandíer, 1989b:
238-239)
Destaca la necesidad de considerar en el proceso emocional la transmisión de valores
culturalesy concepciones sobre la matemática que hace el entorno próximo al estudiante. Los
procesos de aprendizaje se contemplan como ámbitos privilegiados de este proceso:
“Mi mayor interés aquí es que nos centramos en el proceso de aprendizaje coma creador de
discrepancias e interrupciones, sobre todo en la producción de errores como sucesos inesperados, así
como en los valores (reacciones evaluativas) que pueden surgir en el transcurso del proceso de
aprendizaje” (Mandíer, 1989t 9).
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“Lo mejor que podemos hacer al presente es entender cómo el aprendizaje y el afecto se relacionan,
cómo interactuan y cómo su inevitable simbiosis puede ser puesta a disposición del estudiante y de
nuestra sociedad.” (Mandler, 1989a 17)
Parece crucial para Mandíer que los profesores de matemáticas sean conscientes de
cómo la reacción emocional en el aprendizaje de las matemáticas puede estar ligada a la
comunicación e interacción en el aula, a la interacción social y al contexto cultural. Son estos
fenómenos los que dan forma y significado al proceso emocional:
“Herscheid (1983) ha descrito de forma imaginativa las condiciones de las interacciones
interpersonales que llevan a la interrupción y a la discrepancia y, por tanto a las reacciones
emocionales. Cuando una relación está anclada, está hecha una gran masa (cuando las acciones de un
individuo depende de las acciones del otro) entonces las dos personas involucradas en esa relación se
pueden convertir en ocasión para las interrupciones respectivas.” (Mandíer, 1989a 7).
Resolución de orobiemas y afecto en el modelo de Mandier
El modelo desarrollado por Mandíer se ha aplicado al estudio de la emoción en
resolución de problemas (Mandíer. 1989a; McLeod y otros, 1993). Como indicamos
anteriormente, el autor plantea que la mayoría de los factores afectivos surgen de las
respuestas emocionales a la interrupción de los planes. Su esfuerzo queda sintetizado de la
forma siguiente:
Problema planteado
1
Esquema activado, plan escogido
1
Interrupción, bloqueado ante la solución
1
Reacción afectiva
¡
Intentos de hacer cambios en el problema o abandonar frustrado
En términos de Mandíer. los planes surgen a partir de la activación de un esquema. El
esquema produce una secuencia de acciones, y si la secuencia anticipada de acciones no
puede llevarse a cabo, se sigue el bloqueo o discrepancia por una respuesta fisiológica. Ese
despertar fisiológico se siente, de modo típico, como un aumento en el ritmo cardiaco o de la
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carga muscular y sirve como mecanismo para redirigir la atención del individuo.
Simultáneamente el individuo intenta evaluar el significado de ese inesperado o perturbador
bloqueo. La evaluación de la interrupción podría ser clasificada como una sorpresa
agradable, una irritación desagradable o, incluso, como una catástrofe importante. La
evaluación cognitiva de la interrupción proporciona el significado a la activación (arousal).
El significado de las interrupciones se puede analizarsecuencialmente. En principio.
el significado proviene de la interpretación cognitiva de la activación (arousal) y dependerá
de lo que el individuo considere o asuma como verdadero. A continuación, la activación que
conduce a la emoción generalmente no dura mucho: los individuos se suelen ajustar al hecho
inesperado, interpretarlo en el contexto en que se da, y tratar de encontrar otro modo de
llevar a cabo su plan y conseguir su meta. Por último, las interrupciones repetidas en el
mismo contexto dan como resultado, habitualmente, emociones que se hacen menos
intensas. Se reduce la exigencia en el proceso cognitivo y se responde de modo más
automático y menos intenso a medida que se producen las nuevas interrupciones. Las
respuestas en esta situación se hacen más estables y predecibles, y comienza a parecerse a la
clase de actitudes que han constituido el centro de la investigación tradicional sobre el afecto
en la formación matemática.
En el ámbito educativo el arousal puede serrelativo a cualquier sentimiento positivo o
negativo. La interpretación, por supuesto, estará influida por múltiples factores, incluyendo
la experiencia previa del estudiantecon la resolución de problemas.
Interacción ca pnición-afecro
Para Mandíer la perspectiva de la emoción es una interacción compleja entre sistema
cognitivo y sistema biológico y destaca el papel indiferenciado de la activación fisiológica en
la producción de la emoción.
La teoría de la discrepancia de Mandíer (1989a) proporciona un explicación plausible
a la forma en que las creencias de los estudiantes y su interacción con situaciones de
resolución de problemas conducen a respuestas afectivas. Según él plantea, cuando la
instrucción en la clase es radicalmente diferente de lo que los estudiantes esperan, ellos
experimentan discrepancia entre sus expectativas y sus experiencias, y estas discrepancias
son posiblemente el resultado de fuertes respuestas emocionales.
De acuerdo con Thompson y Thompson (1989), la teoría de la discrepancia de
Mandíer puede ser útil para investigar sistema de creencias y afecto. Ciertamente, las
reacciones emocionales resultan de discrepancias entre qué se espera y qué es actualmente
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“Para manejar el estrés y el afecto de fomiaeficiente en la tarea de resolver un problema, el individuo
tiene que estar equipado con un conocimiento adecuado del problema, de la tarea y de los diferentes
caminos posibles de resolverlo. En otras palabras, la información inadecauda conduce al estrés, pero
el individuo bien informado puede usar el estrés de formaconstructiva” (Mandler, 1989a, p. 8).
las críticas al modelo
Muchas de las críticas al modelo son comunes a las formuladas sobre otras teorías
cognitivas (Echevarría y Paez, 1989). Se le ha cuestionado la equiparación de emoción con
interrupción de la acción, ya que esta afirmación puede ser válida para otros estados
emocionales intensos y, generalmente, negativos.
Alguna de las ventajas que se le han reconocido se han comentado anteriormente.
Reseñamos otras brevemente:
Para los autores Ortony, Clore y Collins (1987: 6), el modelo de Mandíer es claro
para interpretar la relación entre cognición y emoción. Su propuesta es una de las más
atractivas por ser específica en relación a los aspectos de valoración (appraisal) de la emoción
y por su explícita recognición de la importancia de planes, metas y representación del
conocimiento. Sin embargo, consideran que desarrolla de forma insuficiente lo referente a
emociones específicas -sobre todo las positivas-; no ofertando tampoco un informe
sistemático de la relación entre las diferentes emociones.
B. A. McDonald (1989) subraya, de la teoría de Mandíer. el acento puesto sobre los
procesos. Este modelo cognitivo tiene en cuenta a la persona entera, destacando que es capaz
de capturar aspectos importantes de la interacción cognición y afecto. El análisis de la
reacción fisiológica, aunque no necesariamente consciente, involucra un procesamiento
extensivo que incorpora las actitudes y creencias del individuo. El despertar depende de la
interpretación que la persona haga de los sucesos y, a su vez, de los valores que ésta
sostiene. Mandíer reconoce que el impacto de las creencias y actitudes en la reacción
emocional se manifiesta en la expresión y es una de las causas de la interrupción. Con una
comprensión del individuo como la que presenta Mandíer se enfatiza que el aprendizaje de la
emoción necesita no estar restringidos a escenarios simples tales como: tareas de
procesamiento, errores, reacción emocional y vuelta a la tarea. El análisis de Mandler permite
comprender qué está ocurriendo en escenarios de la vida real más complejos y reales, por
ejemplo: cuando la persona está involucrada en una tarea, comete errores y, en vez de
intentarlo de nuevo, abandona y entra -sin darse cuenta- en fantasías de su propia
incompetencia (autocompasión, mecanismos de defensa). Muchas de estas conexiones entre
cognición y afecto, a menudo, no pasan al nivel consciente del sujeto.
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experienciado, y debería ser posible rastrear (y localizar) las reacciones afectivas desde las
creencias y expectativas que las originan. La comprensión y expectativas que los estudiantes
traen ala clase de matemáticas podría ser un primer paso en el aprendizaje para tratar de
forma efectiva su afecto en el transcurso de la instrucción en resolución de problemas.
Mandíer (1989a) presenta dos aproximaciones para el estudio de las emociones en
resolución de problemas, denominadas macroanálisis (centrado en las diferencias
individuales y la eficacia cognitiva) y microanálisis.
La aproximación microanalitica del afecto y de la cognición ocurre específicamente en
la interacción del individuo con la tarea de resolución de problemas.
“Cualquier discrepancia en el curso de resolución de problemas representa un episodio afectivo en
potencia. Como señalé antes, dichos episodio se pueden ver dentro del contexto de una corriente
afectiva general y de cambios de humor. De todas fonnas es posible identificar clases de discrepancias
e interrupciones que pueden ocurrir en el curso de la resolución de problemas en general y en el
razonamiento y aprendiz~e matemático en particular. La mayor clase de este tipo de sucesos se puede
denominar generalmente errores, cuando el aprendiz piensa algo que es diferente de su intenciones
originales o es diferente por lo que al final termina ocurriendo.... Otra clase de discrepancias se
pueden dominarsucesos, que pueden ser intencionados o no intencionados.” (Mandler, 1 989a: 13)
Destaca la importancia de la detección de tipologías de interrupciones y de lacorriente
afectiva global que se dan en resolución de problemas; subraya, también, el papel de los
errores y sus consecuencias afectivas e invita al profesorado a aprovechar estas ocasiones
como fuente de aprendizaje:
“Los trabajos típicos en errores y fallos humanos prestan poca atención a los problemas de las
consecuencias de los errores y, esencialmente no prestan atención a ninguna de las consecuencias
afectivas.” (Mandíer, 1989a: 14)
“La ocurrencia de la reacción afectivaen la experiencia de aprendiz~e, el despertarproducido debido a
la discrepancia durante el proceso de aprendizaje y otra experiencia malas son las que construyen
nuestras expectativas y son las que construyen nuestro esquemas experienciales. Sucesos que son
totalmente inesperados producen un despertar máximo y reacciones afectivas.” (Mandier, 1989a: 15)
En relación a los instrumentos de medida, indica que los métodos macroanalíticos,
suelen facilitar algunas indicaciones sobre las preocupaciones afectivas de las personas que
surgen al realizar un test, las tareas cognitivas y situaciones similares. Estas disposiciones
van a interactuar con las consecuencias emocionales derivadas de los errores específicos, de
fallos de estrategias, etc. Por tanto, se pone de manifiesto que en el análisis de una tarea y en
el desarrollo del aprendizaje se debe prestar atención a tales factores y señalar diferentes
caminos de adquisición de conocimientos para los individuos que reaccionan con mayor
carga emocional.
Como forma eficiente para trabajar el afecto en resolución de problemas, destaca una
información adecuada sobre estrategias de resolución de problemas:
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Modelo de Weiner
La teoría de la atribución
La teoría de la atribución trata los distintos modos de explicar el comportamiento
social, sus atribuciones causales y aquellas explicaciones que se basan en el sentido común
El modelo de Weiner, parte del trabajo de Heider (1958), en el que se propone que la
conducta social de las personas queda afectada por las atribuciones de causalidad que estas
realizan. Las personas intentan explicarse el “por qué” de los acontecimientos, la motivación
de las conductas propias y ajenas: buscan una causa. Las atribuciones de causalidad son
percepciones frías o cogniciones sobre la forma en que funcionan las cosas.
Aunque la memoria dispone de un número virtualmente infinito de adscripciones o
atribuciones causales, en las situaciones relacionadas con el logro -que se han estudiado-
ampliamente, las causas se reducen de forma significativa, apareciendo las más dominantes
la capacidad y el esfuerzo, lo que parece reflejar una tendencia a la economía o simplicidad
en el pensamiento causal y hace pensar en una posible estructura de la causalidad percibida
(Weiner, 1986).
Heider (1958) había analizado la estructura de causalidad percibida, señalando que las
causas podrían ser internas o externas al individuo. Posteriormente mediante estudios
empíricos, estudiaron otras como la dimensión de estabilidad-inestabilidad y controlabilidad.
En el Cuadro 2.4.2.1. recoge la propuesta de Weiner y ejemplos de la misma.
Cuadro 2.4.2,1.- Causas percibidas de fracaso en la tareas de logro según el esquema de
clasificación de la teoría de la atribución de Weiner y ejemplos de la misma.
Origen del poder de la acción
Estabilidad
Interna Externa
Estable Inestable Estable Inestable
Posibilidad
de
control
Incontro-
lable
Aptitud Me puse
enfermoeldía
del examen
Dificultad de la
tarea
Suerte
Controlable Esfuerzo: nunca
estudio
Esfuerzo
inmediato: no be
estudiarlo para
esta pmeba
El profesor me
tiene manía
Los amigos no
me han ayudado
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Weiner (1986) aplicó esta teoría para explicar la motivación y la emoción. Con
respecto a la motivación, adopta la posición de los teóricos de la expectativa por el valor.
Según él. la motivación. está determinada por lo que uno puede obtener (incentivo), y por la
probabilidad de conseguirlo (expectativa).
Los estudios empíricos muestran que las atribuciones causales influyen sobre las
expectativas de éxito (expectativas de meta). A su vez, si bien las atribuciones causales no
influyen en las propiedades objetivas de los objetos meta, determinan o guían las reacciones
emocionales y las consecuencias subjetivas de alcanzarel objetivo.
El valor del objeto se entiende en términos de valor subjetivo, no objetivo. Así, las
atribuciones de causalidad que hagamos podrían determinar nuestras reacciones emocionales
(produce distinto grado de satisfacción el conseguir un mismo objeto, dependiendo de cuáles
sean las causas que atribuyamos a ese logro). A su vez, las reacciones emocionales influyen
sobre nuestra motivación conductual, puesto que de ellas depende el valor (incentivo de la
meta).
Con respecto a la emoción, Weiner, propone un punto de vista atributivo (por lo
tanto, cognitivo) para el proceso emocional y no intenta hacer una teoría general sobre la
misma.
El proceso de cognición-emoción que propone Weiner (1986) es el siguiente: tras el
resultado de un acontecimiento, hay una reacción general positiva o negativa (una emoción
“primitiva”), basada en el éxito o fracaso percibido sobre el resultado (la “valoración
primaria”). Estas emociones se consideran dependientes del resultado e independientes de la
atribución y las dos reacciones más frecuentes son la de felicidad, por el éxito y la
frustración, por el fracaso.
Sin embargo, tras la valoración del resultado y la inmediata reacción afectiva, se
buscará una adscripción causal en función de la atribución o atribuciones elegidas y se
generará una serie de emociones diferentes: sorpresa, serenidad, orgullo, tristeza,
frustración, etc.
Las dimensiones de la causalidad percibida jugarán un papel importante en el proceso
emocional y cada una de ellas se le adscribe una serie de sentimientos: la internalidad causal
aparecerá asociada a sentimientos relativos a la autoestima en mayor medida que la
externalidad. Según ésto, los sentimientos aparecen a partir de cómo se construya o evalúe
un acontecimiento.
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Lazarus y Folkman (1984) señalan que las atribuciones de causalidad son importantes
para las emociones, pero no equivalen a la valoración (appraisal) cognitiva, ya que ésta
aporta la dimensión de atribución, importante para el bienestar del individuo, que las
interpreta de acuerdo a sus valores y compromisos.
Weiner (Weiner, 1986) analiza siete emociones (autoestima, ira, compasión,
culpabilidad, vergtienza, gratitud y desesperación) y las relaciona con las dimensiones
causales. El Cuadro 2.4.2.2 recoge la interpretación atribucional de las emociones.
Cuadro 2.4.2.2.- Interpretación atribucional de las emociones según Weiner.
En síntesis, las dimensiones causales tienen consecuencias psicológicas,
relacionándose tanto con las expectativas como con el afecto (que se supone es el valor de
alcanzar la meta). Por tanto, las emociones se pueden interpretar como consecuencias
postcognitivas, resultado de las atribuciones de causalidad que se llevan a cabo al analizar los
resultados de una acción. Las cogniciones preceden y determinan las reacciones afectivas.
Sin embargo, la relación entre dimensiones de causalidad y emoción no es fija, sino
predominante en una cultura. Así, de una adscripción causal no se sigue necesariamente una
emoción asociada, ni toda emoción tiene porqué ir precedida de sus antecedentes asociados.
Como el propio Weiner señala, más que una teoría sobre la emoción, se trata de una
interpretación de algunos fenómenos emocionales, al extrapolar la teoría de la atribución a
este campo.
De las críticas realizadas a este modelo destacamos la de Apodaka (1989) que indica
que Weiner parece reducir los procesos cognitivos que evocan emociones diferenciadas al
proceso de atribución causal, en oposición a modelos cognitivos que prefieren hablar de
• Ira: resultado negativo y atribución de ausencia de control (con atribución de conducta
arbitraria al otro).
• Culpabilidad: resultado negativo, con atribución de causas controlables y falta de
esfuerzo propio.
• Vergtienza: resultado negativo, con atribución de causas controlables, pero con falta
de capacidad.
• Desesperanza: resultado negativo y atribución de causas estables.
• Orgullo y autoestimapositiva: resultado positivo y atribución causal interna.
• Autoestima negativa: resultado negativo y atribución causal externa.
• Compasión: está relacionada con ausencia de control.
• Gratitud: si y sólo si, se atribuye a la conducta del otro el carácter de volitiva y dirigida
a beneficiamos.
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procesos cognitivos en general, no reducidos al análisis de las causas de los hechos.
También se le discute la secuencia unidireccional atribución-emoción que el modelo propone
como lasecuencia más relevante.
2.4.3.- INFLUENCIAS DE LA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA DE LA
EMOCION EN LA EDLJCACION MATEMÁTICA
Junto a la perspectiva cognitivista, desarrollada en la sección anterior, otra de las
tendencias que han orientado los estudios sobre la emoción en educación matemática ha sido
la perspectiva constructivista, que presta singular atención a la estructura social y cultural en
la determinación del estado afectivo. Esto es relativamente reciente. El desarrollo de teorías
de las emociones, que tengan en cuenta factores macro y micro-sociales, ha surgido en estas
últimas décadas. Excede a nuestras pretensiones ofrecer una panorámica general de las
teorías constructivista (sociológicas de la emoción). Presentaremos sólo algunos de los
elementos que las caracterizan: aquellos aspectos más relevantes en relación a la metodología
usada en sus estudios empíricos. Posteriormente, destacaremos tres de ellas: las teorías
interaccionistas simbólicas, el construccionismo social, y la teoría de las representaciones
sociales; la fundamentación teórica que ofrecen resulta pertinente para el trabajo que nos
ocupa.
Algunos elementos a destacar
Las teorías sociológicas sobre las emociones se pueden ordenar en torno a cuatro
proposiciones (Valencia. Páez y Echevarría, 1989):
- Las estructuras sociales determinan las emociones por los patrones de
experiencias que se distribuyen diferencialmente en estas estructuras.
2 - La socialización de la emoción genera variabilidad cultural y subcultural.
3 - El actorconstruye las emociones a partir de las normas sociales, del lenguaje y de
las definiciones de la situación que él utiliza y que la sociedad le ha dado.
4 - Las emociones cumplen una función social. Sirven en ciertos contextos para
mantener y reforzar el sistema de relaciones sociales.
Las teorías de corte estructural y universalistas (como las de Kemper, Collins y
Thoits) desarrollan sobre todo las proposiciones 1 y 2, y en menor medida la 3 y la 4. Las
teorías de corte interaccionista simbólico y construccionista social, desarrollan las
proposiciones 3 y 4 y en menor medida la 2. Estas últimas coinciden en afirmar que la
evaluación y definición cognitiva de la situación son los factores determinantes de las
Investigaciones en la Dimensión Afectiva en Matemáticas 67
emociones que el sujeto va a experienciar; son las reglas o normas de definición de la
situación y de sentimiento las que determinarían el estudio afectivo; las normas sociales se
refieren a las demandas o expectativas de la sociedad sobre el individuo.
Consideramos pertinente exponer aquí la perspectiva general del interaccionismo
simbólico y la del construccionismo social, dada la influencia que tienen en el fundamento
teórico del estudio sobre el afecto en matemáticas, con fuerte perspectiva constructivista
como es la que Cobb y otros (1989) sostienen y que posteriormente desarrollaremos.
Teorías interaccionistas simbólicas y emoción
Para el interaccionísmo simbólico cuatro premisas generales son específicamente
apropiadas para explicar la construcción de la afectividad que realiza la persona:
- Las definiciones de la situación e interpretaciones del actor social son esenciales
para comprender su conducta. El actor construye su afectividad a partir de un
proceso creativo.
- La conducta humana es emergente, continuamenteconstruida durante su ejecución.
- Las acciones de los individuos aparecen influidas por sus estados internos e
impulsos, y por los estímulos y sucesos externos. Las percepciones e
interpretaciones emocionales del actor son moldeadas tanto por elementos externos
como internos.
- Las estructuras sociales y las regulaciones normativas son el marco de la acción -
más que su determinante- y modelan la conducta sin dictaría ineluctablemente
(Shott, 1979).
Los interaccionistas simbólicos postulan el trabajo cognitivo como esencial para la
experiencia emocional; y afirman que la construcción de las emociones es maleable y
moldeable por las influencias sociales. En el interior de los límites impuestos por las normas
sociales y por los estados internos, los individuos construyen sus emociones: las
definiciones e interpretaciones que realizan son centrales en este proceso emergente de
construcción. Sin embargo, los estados e índices internos, siendo necesarios para la
experiencia emocional, no determinan porsí mismos los estados afectivos: así las emociones
no serían respuestas automáticas o consecuencias de activaciones fisiológicas, sino que
serian un resultado complejo del aprendizaje, de la influencia social y de la interpretación
(Shott, 1979). Ahora bien, este proceso constructivo de las emociones no niega que las
normas sociales presionen para establecer cuáles son las emociones apropiadas en una
situación dada. Las culturas enfatizan o suprimen diferentes elementos afectivos y, en
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general, las personas descargan y “airean~~ sus emociones en las formas culturalmente
prescntas.
El interaccionismo simbólico asigna un lugar central a la socialización en la
construcción de la Identidad. Si bien las emociones han estado olvidadas del proceso de
socialización, actualmente se plantea la necesidad de considerarlas (Han~ 1986).
El proceso de socialización se ha centrado en el desarrollo de habilidades
comportamentales y cognitivas debido al trabajo de Mead (1934); actualmente se ha
redescubierto la matización del “Self como sentimientot’, por ello la socialización del
sentimiento se ve como parte de un proceso más amplio que incluye el desarrollo de la
Identidad Social. Así pues, la socialización seña aquel proceso por el cual el sujeto aprende
gradualmente a verse a si mismo desde el punto de vista de los demás, en los tres niveles
cognitivo. comportamental, y afectivo.
En este sentido, desde el interaccionismo simbólico se asumirán ]as emociones como
una producción social; ello no indica que las emociones se improvisen de situación en
situación, sino que es la sociedad quien establece las normas de las emociones, del
sentimiento adecuado a la definición de las situaciones, y que poco a poco se van
instaurando en la persona, se van “objetivando” (Berger y Luckman 1979) en las
interacciones sociales.
Las emociones serían los estados de ánimo (afecto, humor, etc.) que acompanan, se
derivan, o anticipan, la evaluación que la persona hace de sus transacciones con el entorno.
Será la sociedad quien establezca los ideales, patrones, valores y normas, que
encauzan y objetivan la expresión de las emociones, y quien proponga a la persona qué,
cómo y cuándo se emociona, así como el significado de su experiencia, y no sólo de su
conducta. Las emociones contribuyen a la existencia, mantenimiento y reconstrucción de la
misma estructura social; en consonancia el sujeto como actor social configurará su propia
estructura afectiva, su forma de sentir y experimentar la realidad, así como el modo de
experienciarse a sí mismo.
Construccionismo Social y emociones
Bajo la denominación de “constructivismo social” podemos englobar una serie de
autores con diferentes posiciones ante la emoción, pero que comparten el postulado sobre el
origen y función social que éstas desempeñan (Collins, 1984; Averilí, 1986 y 1988; Armon-
Jones, 1986; Harré, 1986).
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Estos autores asumen que “las emociones tienen una utilidad especial sancionando los valores
socio-culturales” (Armon-Jones, 1986b: 80). Para los construccionistas sociales las emociones
no pueden ser estudiadas seriamente sin atender al “orden moral local” en el que tienen lugar.
En palabras de Harré:
“El estudio de las emociones.., requerirá una atención cuidadosa a los detalles del sistema local de
derechos y obligaciones, del criterio de valor. En síntesis.., las emociones no pueden ser seriamente
estudiadas sin pirsíar atención al orden moral local...” (Hant 1986a 6)
De acuerdo con Harré (1986a: 10-12) los principios asumidos por los autores
construccionistas sociales serían los siguientes:
- La existenciade diferencias evaluativas de la misma emoción.
- Emociones “intensas” en unas culturas pueden ser “débiles” en otras.
- La existencia de cambiosen el repertorio emocional a lo largo de la historia.
- Existencia de cuasi-emociones de caráctercultural.
Las distintas emociones, adscritas a diversos periodos de crecimiento de la persona,
reflejarían ideas socioculturales y valores relacionados con un desarrollo moral e intelectual
que implicarían concepciones paniculares de emociones específicas a cada edad (Armón-
Jones, 1986b: 77). En la interacción social, las emociones jugarán un papel fundamental
para el establecimiento de relaciones de pertenencia social y del status social.
Dentro de la perspectiva construccionista social, podemos diferenciar dos posiciones
que vamos a tipificar comoradical” y “abierta”. En la primera, la emoción se define como
“intrínsecamente cultural, dependiendo su existencia de las funciones sociales a las que
sirva” (Armón-Jones. 1986b: 61). En la segunda, aunque se admite la función social de la
emoción, no se excluye la existencia de reacciones emocionales básicas de carácter
adaptativo.
No obstante, la tendencia de todos los constructivistas sociales es a asumir la
existencia de restricciones culturales en la intensidad de las emociones, en el modo de
expresión de las mismas y en los contextos en los que se deben producir.
Las bases metodológicas sobre las que se basa el análisis constructivista de las
emociones son (Harré, 1986a: 13):
• el repertorio lingilístico de una cultura dada
• el repertorio moral de dicha cultura
• el análisis del rol que juega la emoción en la estructura social y la determinación de
los “escenarios” (situaciones) en las que se produce
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• las formas narrativas que reflejan los aspectos anteriores
• el sistema de reglasque regulan la expresión de la emoción.
De acuerdo con Valencia. Páez y Echevarría (1989). para los construccionistas
sociales una emoción es un significado aprendido que permite al sujeto organizar una
experiencia privada. Consideran las emociones como “constructos de sentido común”
multirreferenciales asociados semánticamente a una serie de creencias interpretativas. En
palabras de Averilí:
“En ténninos cognitivos, las emociones pueden ser concebidas como un sistema de creencias o
esquemas que guían la. valoración de las situaciones, la organización de las respuestas, y el se!!-
tnonitoring (autodirección) del comportamiento.”<Averilí, 1986: 100)
De acuerdo con las asociaciones que establece Averilí el estudio de las prácticas
sociales y de las condiciones históricas que ayudan a dar un significado emocional a un
estado se destaca como esencial. Otro autor como Armón-Jones (1986a: 33) subraya lo
mismo al definir las emociones como actitudes, como conjuntos de respuestas asociadas a la
internalización de creencias normativo-morales.
En resumen, para los constructivistas sociales las emociones se construyen
socialmente (se constituyen socioculturalmente) a partir del lenguaje, de las normas
culturales de interpretación, expresión y de sentimiento de las emociones, así como de los
recursos sociales de los sujetos. Las emociones están constituidas de tal forman que
sostienen y endorsan el sistema de creencias y valores. La emoción es una actitud global
(Armon-Jones, 1986) o una representación internalizada de las normas y reglas sociales
(Averilí, 1986, 1988).
Representaciones sociales y emociones
Para los autores que se engloban en esta corriente las emociones son la internalización
de estas representaciones sociales (Wood, 1986). Experimentar una emoción sería realizar y
practicar las acciones físicas, verbales y mentales que le sirven de criterio definitorio y que la
expresan, tal como ésta se conceptualiza en las representaciones dominantes.
Las emociones sedan la representación de ciertos roles sociales transitorios. Estos
roles son patrones de conducta íntimamente ligados a ciertos valores y a la definición de la
identidad. Una representación social es un conjunto de creencias y actitudes -y un campo
estructurado de ellas- que une explicaciones, clasificaciones, intenciones de conducta y
emociones. En este sentido, se puede decir de que toda representación social tiene un
componente emocional, tiene una gran carga afectiva.
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2.5.- AFECTO Y DESARROLLO
En la última década del siglo XX, los trabajos de Piaget y Vygostky son fuente que
inspira las investigaciones en aprendizaje de la matemática (Confrey, 1994. 1995a, 1995b).
Estos teóricos han ofrecido poderosas intuiciones sobre la mente humana y su desarrollo,
provocando una transformación radical de nuestra comprensión sobre cómo los estudiantes
perciben el mundo y sobre cómo los comprendemos como individuos situados en un
contexto histórico y cultural. Por ello resulta pertinente revisar cómo estos autores
consideran la dimensión afectiva. Nos interesa poner de manifiesto: 1) qué importancia
asignan a la afectividad y, en particular, a la emoción, en el desarrollo intelectual; 2)
explicitar qué características adscriben a la interacción cognición y afecto.
2.5.1.- LA PERSPECTIVA PIAGETIANA SOBRE LA INTELIGENCIA Y LA
AFECTIVIDAD
Aunque Piaget pone mayor énfasis en la estructura cognitiva como base para el
desarrollo humano, en términos de conceptos relativos a los objetos y relaciones físicas, sus
estudios sobre el razonamiento social del niño apuntan hacia otra faceta de la cognición. Se
centran en cómo conocer los pensamientos, sentimientos y motivos de la gente (incluido el
self) a través de la coordinación de las perspectivas interpersonales que derivan del sistema
de valores sociales. Al abordar así el desarrollo cognitivo, le surgen varias cuestiones: qué es
la afectividad, qué son las emociones, y cuales son las componentes volitivas del desarrollo.
Para explicar cómo su modelo de estructura cognitiva del desarrollo tiene en cuenta la
expresión y el desarrollo de la afectividad, nos ayudaremos, principalmente de la monografía
que en 1981 se publicó en inglés de las conferencias de Piaget en 1954 sobre inteligencia y
afectividad (Piaget,1981) y de otros estudios realizados por especialistas del tema (Bearison
y Zimiles, 1986) sobre el pensamiento y la emoción en las perspectivas del desarrollo.
Se ha dicho que Piaget concede escasa importancia a las cuestiones afectivas en el
desarrollo. Las razones que aduce el mismo: “yo no estoy interesado en ello... Freud se centni en las
emociones, yo escogí la inteligencia” (Décarie. 1978: 183). En congruencia con estas
manifestaciones en sus estudios no aparecen datos sobre el desarrollo afectivo en paralelo
con el cognitivo; sin embargo, sí ha dedicado tiempo y espacio a discusiones teóricas al
respecto (Piaget, 1981; Bearison y Zimiles, 1986b>, ya que admite que el “afecto esmucho más
que un problema de conocimiento., sin afecto no habría interés, necesidad, motivación y como
consecuencia.., no habría inteligencia” (Piaget 1962).
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Comenzamos acercándonos a la definición de afectividad que da Piaget. En ella se
explicita claramente la atribución de un papel motivacional:
“El termino afectividad incluye los propiamente llamados sentimientos así como impulsos y
tendencias, incluyendo tendencias superiores. Algunos autores distinguen entre factores afectivos
como emociones o sentimientos y factores conativos tales como los impulsos. Nosotros no lo
baremos, porque la diferencia entreafectivo y conativo aparece sólo como un problema de categoría.
Esto se puede ilustrar con la definición de Pierre Jancí sobre los sentimientos: estos son definidos
como regulaciones de la fuerza que tiene a su disposición el individuo” (Piaget, 1981: 2). [El
subrayado esnuestro]
“las emociones involucran la discriminación perceptual” (Piaget, 1981: 3)
Las características que en ella subraya sobre la relación afecto-inteligencia son las
siguientes:
La afectividad y la cognición son inseparables y no se puede reducir una a la otra.
Esta separación es una creación artificial, que le permite su estudio.
“La estructura afectiva es isomórfica con la estructura intelectual” (Piaget, 1981: 9).
Hay tanta construcción en el dominio afectivo como la hay en el dominio cognitivo”
(Piaget, 1981: 12).
• Rechaza la hipótesis de una relación causal entre afectividad y cognición. Afirma la
existencia de un paralelismo funcional entre las dos evoluciones:
“En nuestra perspectiva, es peligroso disociar el comportamiento en estos dos aspectos,
afectivo y cognitivo, y haceruno la causa del otro. La comprensión no esmás la causa de la
afectividad que la afectividad es la de la comprensión” (Piaget, 1981: 25).
• “Estructura y energética”: Piaget ve la relaciones entre inteligencia y afectividad
como las componentes estructural y energética del comportamiento. El afecto
manifiesta el comportamiento energético, incluyendo los intereses subjetivos, el
esfuerzo y los sentimientos; la inteligencia refleja su organización o estructura.
llustra esta relación con la metáfora del funcionamiento del automóvil:
la afectividad puede jugarel papel de una fuente de energía de la que depende el
funcionamiento pero no la estructura de la inteligencia. Es como la gasolina, que activa el
motor del automóvil pero no modifica su estructura.” (Piaget. 1981: 5)
De esta fonna, el afecto regula las intenciones subjetivas para acercarse o evitar la
actividad cognitiva. Pone un ejemplo sobre las operaciones de matemáticas:
“...los sentimientos de éxito o fracaso pueden facilitar o inhibir el aprendizaje de las
matemáticas porparte del estudiante; pero la estructura de las operaciones matemáticas no
serán cambiadas.” (Piaget. 1981: 6)
Esta forma de distinguir estructuras y “energéticas” muestra cómo la afectividad es
esencial para la cognición según el autor, si bien en algunos casos, la modificación
de las estructuras se ha interpretado como ejemplificación de la insignificancia que
Piaget atribuye a laemoción:
subrayamos que la afectividad no puede modificar la estructura, pero constantemente
influye en sus contenidos. Por ejemplo, si el nUlo está interesado (este factor afectivo).
ayudará a que el nUlo decicla clasificar en serie los objetos y decida cuáles..” (Piaget, 1981:
10).
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• La interacción entre el afecto y los procesos mentales es “imbrincada”. Este autor
atribuye significación a las emociones como influencias continuas en los procesos
de desarrollo, atribuciones de éxito y fracaso, en la percepción selectiva, en las
funciones del pensamiento, en los procesos de acomodación y asimilación.
Referimos sus palabras:
“...sentimientos de éxito o fracaso que facilitan o inhiben el aprendiz~e.” (Piaget, 1981: 6)
“...la afectividad influye constantemente en la actividad perceptual. Sus elecciones estén
inspiradas porsus diferentes intereses, ni percibirán el mismo detalle.” (Piaget. 1981: 6)
“...la afectividad está trab~ando en el funcionamiento del pensamiento” (Piagel, 1981:7)
• “... la vuelta al equilibrio queda indicada por los sentimientos de satisfacción.” (Piaget,
1981:4)
• La emoción con un rol motivacional y adaptativo. De acuerdo con Izard (1986: 33)
la idea del aspecto energético de comportamiento en Piaget está estrechamente
relacionado con su concepción de emoción, definida como un fenómeno
motivacional con profundas y extensas funciones cognitivas y de desarrollo
personal. Piaget (1981: 74) dice “los aspectos energéticos son los intereses, los esfuerzos, y
los sentimientos intraindividuales que regulan el comportamiento”.
• Las etapas de la afectividad en Piaget no son los estadios de los procesos de la
emoción; estas etapas emergen de una creciente complejidad de las estructuras
afectivo-cognitivas, que él denomina como estructura afectiva, definiéndolas como
“sentimientos intelectualizados”. Piaget restringe el concepto de etapa afectiva al
dominio social, argumentando que “las estructuras afectivas llegan a ser aspectos cognitivos
de las relaciones con otra gente” (Piaget, 1981: 74).
Aunque Piaget no establece sobre un modelo de desarrollo del afecto (Sigel, 1986),
de acuerdo con Stein y Levine (1987) la descripción de la experiencia emocional en Piaget se
parece, en muchos aspectos, a la de Mandíer. Piaget (1981) subraya que la existencia de un
sistema de valores es un aspecto crítico para laexperiencia emocional. El establecimiento de
estructuras cognitivas estables permite al niño regularidades abstractas de entrada de nueva
información, y la configuración de expectativas acerca del ambiente que le rodea. Éstas, a su
vez, desarrollan en el niño preferencias por ciertos estados finales (“endstates”) y el
desarrollo de ciertas preferencias afecta a la calidad de las acciones voluntarias que este
inicia.
La consciencia es, también, un aspecto significativo para la experiencia emocional
En relación al desarrollo del conocimiento emocional, Piaget (1981) sugiere que el niño
primero es consciente de su éxito o fracaso en el logro del deseo y estados, cuando una
secuencia de acciones se ha completado. La causa de los sucesos participa en la interrupción
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de sus pensamientos. El valor atribuido a la meta subyacente en la secuencia del suceso
determinará cómo la situación se comprenda y evalúe.
En síntesis, Piaget en sus escritos parece conceder importancia a la dimensión
afectiva en el desarrollo. En ellos, afectividad y cognición parecen inseparables. Atribuye
importancia a la emoción, definida como un fenómeno motivacional con profundas y
extensas funciones cognitivas y de desarrollo personal. Sus escritos señalan que la existencia
de un sistema de valores es un aspectocrítico para laexperiencia emocional.
2.5.2.- VYGOSTKY Y EL DESARROLLO EMOCIONAL
Bajo este epígrafe abordaremos el desarrollo emocional desde la perspectiva de
Vygostky. Tendremos como base algunos de sus escritos principales, Pensamiento y
lenguaje (1934) y El desarrollo de los procesos psicológicos superiores (1978), así como las
interpretaciones que de ello han hecho diferentes autores como Wertsch (1985) y Confrey
(1995c). Haremos la lectura de estos documentos tratando de dar respuesta a las cuestiones
siguientes: qué son las emociones, cuál es su relación con el pensamiento, lenguaje y Otros
procesos cognitivos, y cuál es el papel que juegan en el desarrollo.
Vygostsky no aporta una definición de emociones ni discute sobre su desarrollo. Las
alusiones que realiza son vagas y. en muchos casos, imprecisas:
Emoción-sensación-afecto-contagio afectivo:
“En la esfera de las emociones, donde reinan la sensación y el afecto, no es posible el entendimiento
ni la verdadera comunicación, sino únicamente el contagio afectivo” (Vygostky 1934: 53)
MÁximo placer- nuevas fonnasde deseo
“Generalmente, un niño se subordina a las reglas renunciando a algo que desea, pero aquí la
subordinación a una regla y la renuncia a una acción impulsiva inmediata constituyen los medios
para alcanzar el máximo placer.., en pocas palabras el juego brinda al niño una nueva forma de
deseos” <Vygostky 1978: 152 de la trad. cast.>.
Actitud afectivt
“El objetivo, como fin último, determina la actitud afectiva del niño” (Vygostky 1978: 157 de la
trad. casi).
Emociones generalizadas:
“La presencia de estas emociones generalizadas en el juego no significa que el niño comprenda los
motivos que facilitan la aparición del mismo” (Vygostky 1978: 143 de la trad. cast.).
Como se ven no aparece clara la distinción entre emociones, emociones
generalizadas, sensaciones, deseos, placeres, actitud afectiva. Parece localizar las emociones
en la esfera biológica.
En su deseo por ir configurando una psicología, establece la diferencia entre los
animales y los humanos y se centra en los procesos mentales superiores. Las citas que
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sugieren que considera las emociones como una característica de la línea natural de
desarrollot’
“El problema es que Stern ve la intencionalidad <un rasgo del habla avanzada que exige más bien una
explicación genética, es decir, de cómo ha llegado a existir enel proceso evolutivo), como una de las
raíces del desarrollo del habla, un fuerza impulsora, una tendencia innata, casi un instinto, en
cualquier caso algo primordial, genéticamente equiparable a las tendencias expresiva y comunicativa.
que efectivamente sise encuentran en los inicios mimos del habla” (Vygostky 1934: 90 de la trad.
castj.
“A diferencia de las otras dos raíces del lenguaje, la expresivay la comunicativa, cuyo desarrollo se
ha encontrado desde los animales sociales inferioreshasta los antropoides y el hombre, la “tendencia
intencional” parece salir de la nada, no tiene historia ni condicionamientos. Según Stern, es básica,
primordial; surge espontáneamente “de una vez para siempre”; es la propensión que capacita al niño
para descubrir la función del hablapor medio de una operación puramente lógica” <Vygostky 1934:
92 de la trad. casi).
“La conducta no está limitada por el campoperceptual inmediato. Dicho movimiento en el campo del
significado predomina en el juego. Por una parte representa el movimiento en un campo abstracto
(que aparece en el juego antes que la operación voluntaria con significados). Por otra, el método del
movimiento es situacionaly concreto. (Es un cambio afectivo, no lógico)” <Vygostky 1978: 154 de
latrad.castj.
“La descarga emocional como tal no es la única función del habla de los monos. Como en otros
animales y en el hombre, también es un medio de contacto psicológico con otros de su especie.
Tanto en los chimpancés de Yerkes y Learned como en los monos observados por Kóhler esta
función del habla es inconfundible. Pero no estd conectada con las reacciones intelectuales, es decir,
con el pensamiento. Tiene su origen en la emoción y fonna parle claramentedel síndrome emocional
total, pero desempeña una función especifica, tanto biológica como psicológicamente. Estd muy
lejos de los intentos deliberados y conscientes de informar o influenciar a otros. Es esencialmente una
reacción instintiva, o algo muy parecido. (Vygostky 1934: 104 de la Irad. cast.).
“El balbuceo y los gritos del niño, incluso sus primeras palabras, son, muy claramente, estadios del
desarrollo del habla que no tienen nada que ver con el desarrollo del pensamiento. Estas
manifestaciones se han considerado en general como una forma de comportamiento
predominantemente emocional. No todas ellas sirven a la función de descarga. Investigaciones
recientes... han mostrado que la función social del habla se hace claramente patente duranteel primer
alio... Estas investigaciones establecieron también que la risa, los sonidos articulados, los
movimientos etc., son medios de contacto social desde los primeros meses de vida del niño”
(Vygostky 1934: 106 de la trad. cast.).
“Es bien conocido el carácter preintelectual del balbuceo infantil. Meumann sugería que las primeras
palabras son, además, puramente afectivas, expresión de sentimientos y emociones; están
desprovistas del significado objetivo y reflejan, como el “lenguaje” de un animal, reacciones
puramente subjetivas” (‘Vygostky 1934: 114 de la trad. cast.).
Las notas recogidas parecen reflejar que asocia el afecto con una cualidad
comunicativa y expresiva del habla, que localiza la raíz del lenguaje en la emoción y en el
gesto y que, no obstante, muestra el afecto como un proceso inferior.
En otros textos se puede percibir que ve la emoción como algo distinto de lo anterior
(aunque no separado), secundario y en algunos casos potencialmente pernicioso para la
actividad intelectual:
“Stern señala que, en las primeras palabras del niño, la “indicación del objeto” predomina sobre el
tono moderadamente e,nocionat Este es un momento sumamente importante. Hay pruebas objetivas
de que la “indicación del objeto” aparece ya en los preestadios más primitivos del desarrollo del habla
Las el subrayado en cursiva ha sido puesopor nosotros para dar más énfasis a sus palabras.
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infantil, antes de cualquier intencionalidad. El mismo Stern admitía estos hechos. Parece que esta
evidencia constituye por sí sola un argumento suficiente contra la hipótesis de la primacía de la
intencionalidad” (Vygostky 1934: 93 de la trad. castj.
“Otros hechos de los que infonna Stern también hablan contra el principio de intencionalidad: por
ejemplo, el papel mediadorde los gestos en la definición del significado de las primen palabras; el
hecho de que la referenciaobjetiva eclipsa el aspecto afectivo; la función indicativa de las primeras
palabras” (Vygostky 1934: 93 de la trad. casti.
K6bler, que estudió chimpancés durante muchos allos en la Estación Antropoidea de las Islas
Canarias, nos dice: “Puede darse como positivamente probado que su gama de fonética es totalmente
“subjetiva” y sólo puede expresar emociones, nunca designar o describir objetos” <Vygostky 1934:
99 de la trad. cast.).
“Los estados afectivos, que producen abundantes reacciones vocales en los chimpancés, son poco
propicios al funcionamiento del intelecto. K¿tler dice repetidamente que, en los chimpancés, las
reacciones emocionales, particularmente las de gran intensidad, excluyen toda operación intelectual
simultánea” <Vygostky 1934: 104 de la trad. casi.).
“Finalmente, hay un habla “lírica” suscitada por la emoción. Aunque tiene todas las características del
habla, apenas puede clasificarse como actividad intelectual en el sentido propio de la palabra”
(Vygostky 1934: 111 de la trad. cast.).
Vygotsky no concibe la relación entre la emoción y la cognición como totalmente
negativa. En las siguientes citas guias para la actividad cognitiva. y plantea como la
integración entre afecto y cognición es posible y deseable; sin embargo, depende del control
que el intelecto ejerza sobre el afecto y no viceversa. Sí adjudica un papel funcional al afecto
en relación al consciente:
“La primera cuestión que se plantea cuando abordamos el problema de la relación entre el
pensamiento y el lenguaje y los demás aspectos de la mente es la del intelecto y el afecto.
Considerarlos separadamente a la hora de estudiarlos es un importante defecto de la psicología
tradicional, pues da al proceso del pensamiento la apariencia de un flujo autónomo de “pensamientos
que se piensan a sí mismos”, apartado de la amplitud de la vida, de las necesidades e intereses
personales, las inclinaciones e impulsos del que piensa” (Vygostky 1934: 55 de la trad. casi).
“El análisis de unidades indica el camino hacia la solución de estos problemas de vital importancia.
Demuestra la existencia de un sistema dinámico de significado en el que se unen lo afectivo y lo
intelectual. Muestra que cada idea contiene un actitud afectiva transformada hacia la porción de
realidad a que se refiere. Además nos permite descubrir el camino desde las necesidades e impulsos de
una persona hasta la dirección concreta tomada por sus pensamientos; y el camino inverso, desde sus
pensamientos hasta su conducta y actividad” <Vygostky 1934: 55 de la trad. cast.).
“Los estímulos instintivos se conviene en secundarios.., los nuevos impulsos, intensos y de raíces
sociales, proporcionan al niño la dirección a seguir. Lewin describió estos impulsos como Quasi-
Beduerfnisse (casi-necesidades) y sostenía que su inclusión en una tarea determinada conduce a la
reorganización de todo el sistema afectivo y voluntario del niño. Estaba convencido de que con el
desarrollo de estas casi-necesidades, el estímulo del pequeño se transformaba de una preocupación por
el resultado en la nawraleza de la solución” (Vygosiky 1978: 65 de la trad. cast.).
“Pero si ignoramos las necesidades del niño, así como los incentivos que lo mueven a actuar, nunca
podremos llegar a comprender su progreso de un estadio evolutivo a otro, porque todo avance está
relacionado con un profundo cambio respecto a los estímulos, inclinaciones e incentivos” (Vygostky
1978: 141-2 de la trad. cast.).
En síntesis, los escritos de Vygotsky parecen mostrar que el intelecto y el afecto están
relacionados, aunque nunca especifique el curso genético de estas relaciones. De sus
palabras se podrían señalar varias cuestiones acerca de las emociones en el marco
vygostkiano: su visión de las emociones como parte de la línea natural de desarrollo; su
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localización en la esfera biológica; las emociones como una gula para el desarrollo cognitivo,
y su función secundaria y su potencial perjudicial para el intelecto, ya que la integración entre
afecto y cognición depende del control del afecto por el intelecto, de la influencia
sociocultural. Finalmente abordó brevemente el tema de la descargaemocional como papel
funcional en el habla.
2.6.- LA RECONCEPTUALIZACIÓN DEL DOMINIO AFECTIVO EN LA
MATEMÁTICA DE LOS AÑOS 90
La reconceptualización del dominio afectivo en la matemática, durante la década
actual, viene marcada por dos intencionalidades: el intento de constitución de un marco
teórico y la incorporación del contexto social de aprendizaje.
2.6.1.- HACIA LA CONSOLIDACIÓN DE UN MARCO TEORICO
En educación matemática el paradigma alternativo de investigación sobre afecto que
con más fuerza ha surgido en la década de los 90 se desarrolló al margen de la psicología
evolutiva y a la sombra de los trabajos más recientes de la psicología cognitiva. Su
precursor, en el ámbito matemático, es Mcleod (1992). Sus investigaciones tienen como
base la teoría de Mandíer, quién aplicó sus propuestas a la enseñanza y al aprendizaje de la
resolución de problemasen matemáticas (Mandíer 1984, 1989a).
Esta icconceptualización puede explicitarse en las siguientes aportaciones:
• Configurar y definir el constructo “dominio afectivo” desde tres descriptores
específicos: creencias, actitudes y emociones (McLeod 1989b. 1992).
• Dar mayor relevancia a las emociones, apoyándose en que la mayoría de los
factores afectivos surgen de las respuestas emocionales a la interrupción de los
planes en la resolución de problemas (McLeod y Ortega 1993).
• Intentar poner en dialogo las distintas aproximaciones, haciendo síntesis sobre el
tema (McLeod y Adams, 1989, McLeod, 1992).
• Configurar un marco teórico para trabajar la dimensión afectiva: Sugiere la teoría
de Mandíer como un marco de referencia para trabajar el afecto en la resolución de
problemas matemáticos, especificando varias dimensiones del estado emocional del
resolutor de problemas: magnitud, dirección de la emoción, duración y nivel de
consciencia y de control del estudiante (Mcleod. 1988).
• Interacción cognición y afecto (causas y consecuencias de la interacción
emocional), así como el papel de esta interacción en los procesos cogniti~os.
Estas aportaciones resultan particularmente interesante para nuestro propósito, por lo
que brevemente desarrollaremos lo más significativo de ellas.
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Configurar y definir el constructo
McLeod (1985) parte del convencimiento de que cualquier reconceptualización del
dominio afectivo debería ser compatible con los modelos del procesamiento cognitivo del
aprendiz. Los trabajos de Mandíer -en los que McLeod se apoya- y los análisis de la
prácticas en el aula de matemáticas, le proporcionan una gula útil para constatar que las
creencias, actitudes y emociones son factores importantes en la investigación del dominio
afectivo en educación matemática (McLeod, 1989b, 1992).
En la configuración del constructo “afectividad matemática”, los tres descriptores
específicos (emociones, actitudes y creencias) están relacionados entre sí y con la cognición.
Estos términos varían en la estabilidad de la respuesta afectiva: las creencias y las actitudes
son generalmente estables, sin embargo las emociones cambian rápidamente. También varía
en intensidad la respuesta, más o menos intensa (las creencias “muy frías”, las actitudes
“frías”, y las reacciones emocionales “calientes”), así como el predominio de la componente
cognitiva o afectiva. Por ejemplo, las creencias son cognitivas en su naturaleza y se
desarrollan y permanecen durante largo tiempo; las emociones, sin embargo, pueden
involucrar la pequeña componente cognitivade la valoración (appraisal) y pueden aparecer y
desaparecer más rápidamente.
Brevemente especificamos qué entiende este autor tras cada uno de estos tres
términos:
• Actitud. La concepción de McLeod abarca una perspectiva multidimensional de
diferentes clases de matemáticas y diverso rango de sentimientos acerca de cada una de ellas.
La extensión del concepto coincide con una de las tres componentes de la definición dada por
los psicólogos (Han, 1989)1: la respuesta afectiva que involucra sentimientos positivos o
negativos de una intensidad moderada y de una estabilidad razonable. En el concepto de
actitud se subraya la dimensión de reacción emocional, y se señala que en la investigación en
este área “deberla beneticiarse de un análisis más cuidadoso de las respuestas emocionales en educación
matemática.., los esfuerzos de los investigadores Ortony y otros (1988) por construir una clasificación general
de las emociones (categorizar la respuesta emocional en general) pueden proporcionar un ayuda en este área”
(McLeod. 1992: 582).
• Creencia. Se define en términos de las experiencias subjetivas y conocimientos
subjetivos del estudiante y del profesor. Las creencias del estudiante se categorizan en
términos del objeto de creencia: creencias acerca de la matemática (el objeto); acerca de uno
“Aquí las creencias se usan para reflejar cieno tipo de juicios acerca de los conceptos (matemáticos). Como
Rajecki (1982), uso actitud hacia un objeto para referirme a la reacción emocional hacia el objeto, el
comportamiento hacia el objeto y las creencias acerca del objeto” Hart (1989: 44).
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• Creencia. Se define en términos de las experiencias subjetivas y conocimientos
subjetivos del estudiante y del profesor. Las creencias del estudiante se categorizan en
términos del objeto de creencia: creencias acerca de la matemática (el objeto); acerca de uno
mismo; acerca de la enseñanza de la matemática; y creencias acerca del contexto en el cual la
educación matemática acontece (contexto social) (McLcod, 1992). Este autor señala dos
categorías de las creencias que principalmente parecen tener influencia en los aprendices de
matemáticas. Primero, la gran variedad de creencias acerca de las matemáticas como
disciplina que los estudiantes desarrollan. Estas creencias generalmente involucran poca
componente afectiva, pero constituyen una parte importante del contexto en el que el afecto
se desarrolla. Una segunda categoría se refiete a las creencias del estudiante (y el profesor)
acerca de si mismo y su relación con la matemática; tiene una fuerte componente afectiva, e
incluye creencias relativas a la confianza, al autoconcepto. y a la atribución causal del éxito y
fracaso escolar. Son creencias estrechamente relacionadas con la noción de metacognición y
autoconsciencia (McLeod. 1989b).
• Emoción. Con este término el autor significa una clase de afecto más visceral, una
respuesta bastante intensa pero de relativa corta duración. Se refiere al afecto, que es intenso
y relanza la atención.
Esta conceptualización del dominio afectivo permite considerar aspectos hasta ahora
poco trabajados en la educación matemática como las emociones; también nos ayuda a
valorar de perspectivas más vinculadas al afecto y no a la pura cognición.
Configurar un mareo teórico
Para configurarun marco teórico que permita trabajar la dimensión afectiva McLeod
reclama la teoría de Mandíer. Especificamos algunas características o dimensiones del estado
emocional del resolutor de problemas: magnitud, dirección de la emoción, duración, y nivel
de consciencia y de control del estudiante) pertenecientes a este marco teórico ya comentado
en este capítulo. La intención del autor al poner de manifiesto estas características es permitir
la construcción de un marco de investigación para el afecto en resolución de problemas.
mediante la discusión de las respuestas afectivas de los estudiantes ante problemas no
rutinarios siguiendo este esquema, y examinando las relaciones entre estado emocional de
diferentes tipos de procesos cognitivos, y diversos ámbitos de instrucción,:
Magnitud y dirección
Las influencias afectivas en resolución de problemas varían en su intensidad (o
magnitud) tanto como en su dirección (positiva o negativa). Los estudiantes
expresan como reacciones más comunes la frustración, al emprender algo en seno,
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una reacción que es normalmente intensa y negativas; y otras positivas, como el
¡aja!, percibida de forma también intensa. Otras reacciones ante los problemas,
tales como el agrado o la simpatía porque tienen aplicación al mundo real, parecen
menos intensas que la frustración o la satisfacción.
Duración de la emoción
Las reacciones afectivas en resolución de problemas son especialmente intensas,
pero de relativa corta duración. Los estudiantes mantienen dificultades en
resolución de problemas si sus reacciones son intensas y negativas: tienden a
abandonar y así pretenden reducir la magnitud de su emoción. Los estudiantes que
perseveran parecen oscilar alternativamente entre emociones positivas (cuando
sienten que han progresado) a emociones negativas (cuando sienten que se han
bloqueado). En cada dirección la magnitud puede ser bastante grande.
Nivel de conciencia (Toma de conciencia
)
Habitualmente los resolutores no son conscientes de las emociones que les
influyen en el proceso de resolución de problemas. La falta de consciencia está
estrechamente relacionada con la noción de capacidad de procesamiento limitada
(Mandíer, 1984) y de memoria a corto plazo (Norman, 1981). Aunque los
estudiantes puedan percibir su reacción emocional, su conciencia puede no situarse
en el nivel consciente mucho tiempo. Por ejemplo, una interrupción en un plan de
resolución de problemas puede causar frustración y el resolutor puede reducirla
retomando el problema y marcando una nueva meta, o realizando un plan diferente
que no se vea interrumpido. McLeod. en sus estudios sobre los resultados
obtenidos en la observación de los estudiantes, constató que la reducción de la
frustración ocurre rápidamente, siempre automáticamente, y no siendo los
estudiantes realmente conscientes de este proceso. Si el resolutor de problemas es
consciente de sus reacciones emocionales, puede mejorar su habilidad para
controlar sus respuestas automáticas en resolución de problemas y lograr un mayor
éxito.
Nk~Ldtflnxuil
Los estudiantes pueden sentir mayor dificultad para controlar algunas emociones.
Por ejemplo, al estudiante que experimenta profundo miedo ante la resolución de
problemas le puede costar tenerlo bajo control. No obstante, muchas de las
reacciones emocionales típicas en resolución de problemas pueden ser fáciles de
controlar. Cuando un estudiante comprende que la resolución de problémas
involucra interrupciones y bloqueos, puede percibir su frustración como una parte
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habitual en la resolución y, no como una señal que induzca el abandono del
problema. Del mismo modo, los estudiantes pueden aprender que la alegría que les
produce el descubrimiento de una solución no debe provocar el relax y en esa
situación, es importante continuar con otra taita. Esta perspectiva de las emociones
posibiita que el estudiante aprenda a revisar soluciones y a buscar soluciones más
elegantes y aproximaciones alternativas. Muchos de los modelos de instrucción en
resolución de problemas pretenden que los estudiantes traten de conocer sus
procesos cognitivos y elijan estrategias más efectivas que la de ensayo y error. De
la misma forma, la instrucción en cuestiones afectivas puede ayudar a los
estudiantes a controlar sus reacciones emocionales de frustración y alegría en
resolución de problemas.
La emoción como descriptor relevante
Siguiendo este esquema -y tratando de corroborar la teoría de Mandíer- McLeod y sus
colegas efectúan varios estudios empíricos sobre algunos de los factores relativos a la
influencia de las emociones en el aprendizaje de las matemáticas. Uno de ellos sobre afecto y
resolución de problemas se realizó con 7 estudiantes universitarios. Se utilizaron
grabaciones en video durante la resolución de problemas, entrevistas posteriores sobre su
experiencia y la “gráfica emocional” (gráficas elaboradas por el estudiante que tratan de
expresar las reacciones emocionales y los cambios de la mente o el pensamiento sufridos
durante el proceso de resolución) (McLeod, Craviotto, y Ortega. 1990. July). Otra de las
investigaciones realizadas consiste en un estudio comparativo de los factores y características
afectivas que se presentan en un grupo de expertos (investigadores matemáticos) y novatos
en el proceso de resolución de problemas. Los resultados ponen de manifiesto que ambos
grupos tienen similares reacciones emocionales; sin embargo, los expertos se diferencian de
los novatos en su habilidad para controlar la influencia de los factores afectivos.
corroborando dicha teoría (Mcleod, Metzger y Craviotto, 1989). McLeod examina también
las posibles implicaciones de este marco teórico en la resolución de problemas y para
diversidad de estudiantes (minorías, género etc...) (McLeod, 1988).
Interacción cognición y afecto
En sus escritos sobre el tema, McLeod refiere que las reacciones afectivas pueden
tener influencias diferentes en varios procesos cognitivos. Señala, como más susceptibles de
influencias, los procesos metacognitivos y los directivos. Por ejemplo, la decisión de
perseverar en el camino de una posible solución puede estar influida por la confianza o la
ansiedad; los procesos de almacenaje y recuperación de la información pueden verse
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afectados en menor medida por las emociones. No obstante, señala que cuando la magnitud
de respuesta de una emoción negativa es larga, puede alcanzar el nivel de pánico. Según
muestra el estudio de Buxton (1981), los estudiantes indican que en su proceso de
aprendizaje se da una interrupción, quedando su capacidad de procesamiento limitada, pues
parece estar empeñadaen evaluar su estado emocional.
La atribución causal de éxito o fracaso también parece tener un impacto significativo
en los aspectos metacognitivos y en el manejo de estos procesos. Los estudiantes que
atribuyen al éxito a la ayuda de sus profesores, pueden no sentirse capaces de buscar
soluciones alternativas y tomar deci~iones razonables sobre qué caminos elegir y por qué.
Factores afectivos y creencias acerca de la naturaleza de las matemáticas
McLeod (1988) indicó que parece haber dos tipos de creencias que influyen en
profesores y alumnos: creencias acerca de las matemáticas y creencias acerca de uno mismo.
El diagrama de la Figura 2.6.1. sintetiza e interpreta la teoría de Mandier y McLeod
en relación a este punto.
Comentamos a continuación tres aspectos de la teoría de Mandíer que facilitan la
interpretación de este diagrama.
1. De acuerdo con Mandíer, los aprendices hacen planes en un contexto particular. La
tensión surge cuando estos planes operan de forma distinta a la que ellos. A menudo los
estudiantes desean hacer algo, pero se encuentran con la imposibilidad de hacerlo. En el
contexto de la matemática escolar, los planes que hacen reflejan sus creencias acerca de sí
mismos y acerca de las matemáticas.
2. Como resultado de estas tensiones la activación -arousal- (por ejemplo,
frustración, o excitación asociada con una anticipación de resultados) es fisiológica (tensión
muscular, crecimiento de palpitaciones del corazón, etc.) y a menudo se expresa mediante
reacciones emocionales positivas o negativas. En general, estas reacciones son de duración
limitada -transitorias- y. sin embargo, pueden ser muy intensas (llegando a dominar la
atención inmediata del individuo).
3. Si estas tensiones se repiten en el mismo contexto y de ellas se sigue la misma
clase de reacciones emocionales, la activación puede ser automatizada, y se “solidifica” en lo
que denominamos actitudes. Estas actitudes originan la modificación de creencias en el
aprendiz acerca de la naturaleza de las matemáticas y acerca de sí mismo en relación a la
matemática.
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Modificación de las creencias
individuales acerca de la
matemática y acerca de uno mismo
en relación a la matemática
$Sii~=\ -Intensidad respuesta
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\Nenrelac matematicas o panes
matemática
te
“caliente” de
AFECTO Límite “frío”
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problemas, actuaciones del
profesor etc... B Reacción EMOCIONAL
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hacia un nuevo
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repetidamente
Figura 2.6.1.- Diagrama interpretativo sobre la teoría de Mandíer y MeLeod
2.6.2.- EL ACTO EMOCIONAL Y EL CONTEXTO SOCIAL
Cobb, Yackel y Wood (1989) subscriben la aproximación cognitiva y constructivista
de la emoción. Consideran que los actos emocionales están basados en valoraciones
(appraisals) cognitivas de situaciones particulares. Desde esta perspectiva, las emociones no
son impulsos incontrolados que ocurren y se sufren pasivamente y -de acuerdo con
Pritchard- $ostienen que “nuestra capacidad de experimentar ciertas emociones está
supeditada a nuestro aprendizaje para interpretar y apreciar los temas en términos de normas,
criterios, principios y fines.., que sejuzgan deseables o apropiados” (Pritchard, 1976: 219).
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Si bien apoyan la postura de Mandíer, en relación a que la experiencia emocional o
los sentimientos involucran la percepción de una activación visceral en concatenación con las
coloraciones cognitivas, diferencian estos dos aspectos de la emoción: de la emoción como
estado o como acto. La emoción como estado es relativa al aspecto fenomenológico de la
experiencia emocional, emociones como sentimientos interiores. La emoción como acto
reconoce los aspectos de representación de la emoción, que expresan juicios relativos a algún
criterio o valor.
Estos autores centran sus trabajos en la emoción como acto. Afirman que no se puede
identificar la emoción si no se considera el modo en que una persona está valorando el objeto
o la situación. Para ellos, las emociones tienen un subyacente racional, dentro de la cultura
en general y en particular en la cultura de clase de matemáticas y las emociones consiguen su
carácter cualitativo si son contextualizadas en la realidad social que las produce. Consideran
esencial cuidar las normas sociales que el profesor y los estudiantes establecen
conjuntamente cuando se va analizar el acto emocional en las clases. Por ello, estos actos han
de situarse en el contexto social en el cual se manifiestan y dentro del cual toman su
significado. El estudio de las emociones requiere, por tanto, una atención cuidadosa a los
detalles del sistema local de derechos y obligaciones, al criterio de valor, al orden moral
local, y por consiguiente, a las normas sociales. Cobb, Yackel y Wood abordan su estudio
desde una doble perspectiva (psicológica y sociológica) en interacción:
Perspectiva Perspectiva
Psicólog¡ca Sociológica
Desde su interés por el contexto social, dentro del cual observan el acto emocional,
no intentan abstraer las emociones particulares sino que las tratan como objetos que pueden
ser estudiados como independientes y separados. No analizan emociones particulares, como
la alegría; se centran en “alegre” como actos, tal como ocurre en el mundo concreto del
contexto y de las actividades matemáticas. Dado que los actos emocionales tienen un racional
relativo al orden social local individual, ofrecen un resultado de las conductas a través del
examen de las ‘razones”. La clase de valoraciones que permite el acto emocional sigue al
acontecimiento de alguna percepción o discrepancia cognitiva en la que las expectativas del
sujeto se violan. Tales expectativas son expresiones de las creencias2 de los estudiantes
acerca de la naturaleza de la actividad matemáticas, de sí mismos, y acerca de su rol como
estudiantes en la interacción en la clase. Por consiguiente, para estos autores las creencias de
2 En susanálisis expresan que las creencias, aunque son básicamente cognitivas, operan en la construcción e
interpretación del acto emocional.
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los estudiantes parecen ser un aspecto crucial del “estándar de las expectativas normativas”;
de ello se podría inferir que las normas que estructuran la realidad social local del aula -
dentro de la que se enseñay aprende- hacen derivar el significado de los actos emocionales.
Los modelos de interacción y las normas asociadas pueden analizarse en ténninos de
ambos explícitos e implícitos de las obligaciones que se dan por supuestas y que los
profesores y estudiantes aceptan en situaciones paniculares y de las expectativas que cada
uno tiene del otro. Este análisis simultáneo dirige las creencias de estudiantes y profesores
sobre si mismos y sobre el rol que ambos juegan en la interacción en clase.
En síntesis, para Cobb y otros (1989) el acto emocional está generado por
valoraciones cognitivas de las situaciones, influidas por el orden social local. La valoración
involucra una comparación de la situación interpretada a través de las expectativas. Su
énfasis en la base cognitiva de la emoción como acto no niega que las gentes sientan
emociones, o que estas puedan sentir, en ocasiones, una emoción que va más allá de su
control. En estas ocasiones la experiencia emocional intensa la genera una interpretación
subjetiva cognitiva de una situación particular.
Consideran, también, que los actos emocionales juegan un papel en el desarrollo y
regeneración de las obligaciones y expectativas que regulan la actividad en cada situación
durante la instrucción matemática. Afirman que el acto emocional tiene un racional, y que
este racional deriva en parte de el orden local (o al menos las interpretaciones de la
comprensión individual) de lo que es representado por sus creencias. El acto emocional que
se manifiesta como adecuado en un contexto social puede ser inapropiado en otro. El
conocimiento por parte de los sujetos de la conveniencia de sus emociones les hace
autónomos y sirve, en la gestión de clase, para regular socialmente el comportamiento no
deseado.
Justifican que un acto emocional conveniente (adecuado) sostiene las normas
sociales. Recíprocamente. un acto emocional inapropiado socialmente indica bien que los
estudiantes han interpretado mal las intenciones del otro o que las creencias de los
estudiantes son incompatibles con las normas sociales que han sido establecidas por el
profesor y los alumnos. Puesto que estos actos se presentan abiertos a la crítica por
referencia a la norma, se constituyen en oportunidades para iniciar un dialogo sobre las
creencias y valores del profesor y los estudiantes.
Estos autores sostienen que el modo de modificar el afecto de los alumnos en clase es
alterar las normas que prevalecen en la clase, aspecto que ejemplifican y desarrollan
ampliamente en sus investigaciones (Cobb, Yackel y Wood 1989, Carter y Yackel, 1989,
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Yackel y Cobb. 1996). Desde este, los esfuerzos dirigidos a los alumnos como individuos,
como la reconversión de la atribución, no se comprenden. Y representan un procedimiento
poco sistemático. Para producir un cambio significativo, los educadores se deben centrar en
factores situacionales, tales como aprender el modo en que las tareas se organizan e ir
definiéndolas en el trabajo diario. Una de sus metas principales es fomentar el tipo de
ambiente “en donde las interpretaciones que justifican las emociones negativas, como la frustración,
simplemente no se hacen mientras se resuelven problemas” (Cobb, Yackel y Wood ,1989: 144). En
tal contexto, los alumnos experimentarán el mismo tipo de afecto positivo que expenmentan
los matemáticos cuando resuelven problemas o realizan demostraciones refinadas. Parece
que ésto requiere un procedimiento de enseñanza de las matemáticas que difiere del que
prevalece actualmente.
Los resultados que consiguen son dignos de mención en relación a la perspectiva
afectiva. En una de sus investigaciones -en la que se pretendfa ilustrar cuáles eran las
creencias de los estudiantes, su actos emocionales y la red de obligaciones y expectativas que
constituyen el contexto social dentro del cual se realizan matemáticas- se desarrolló un
programa experimental con alumnos de 20 grado. Este programa se ajustaba a muchos de los
requisitos en la reforma curricular en USA. El aprendizaje de conocimientos conceptuales y
procedimentales dentro del enfoque de resolución de problemas. Los alumnos trabajaban en
parejas o en grupos. El profesor trataba de establecer un ambiente donde los alumnos se
sintieran libres para indagar ideas, hacer preguntas y cometer errores..., en definitiva
buscaba que desarrollasen su autonomía intelectual y moral. Los resultados fueron los
siguientes:
“En relación a los resultados referidos a que los alumnos de la clase del proyecto se implicaban cada
vez más en la tarea durante las matemáticas, hemos sido incapaces de identificar un sólo caso en
donde el niño se frustrase y lo dejase porque no podía completar una actividad, durante todo el 2~
semestre. Observamos a niños quienes comparáramos con otros compañeros, fracasaban
repetidamente día tras día, pero sin embargo ahora continua persistiendo durante el trabajo en
pequeños grupos, y contribuyen a las discusiones de toda la clase, y consiguiendo satisfacción
personal haciéndolo así” (Cobb, Yackel y Wood ,1989: 144).
En los Cuadro 2.6.2.1. y 2.6.2.2, se describen brevemente los aspectos
significativos del desarrollo del ciclo de investigación seguido en los estudios de estos
autores, así como los paradigmas en que se basan (Cobb, Yackel y Wood, 1993; Yackel y
Cobb, 1996).
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Cuadro 2.6.2.1- Relaciones entre
Cobb y otros (1993).
la perspectiva del observador y niveles de discurso
Niveles de discurso
Perspectiva
Psicológica Sociológica
Hablar y hacer
matemáticas
Hilar acerca
Conocimientc Prácticas
comunes de
4*
de como hacer
matemáticas
~ Creencias NOITTIaS
Sociales
Cuadro 2.6.2.2.- Aspecto del desarrollo del ciclo de investigación
Perspectiva social Perspectiva Psicológica
Procesos de clase Creencias acerca de su rol como estudiante
o como profesor
Creencias acerca de la naturaleza general de
la práctica matemática
Normas Sociomatemáticas Creencias matemáticas y valores
Clase y prácticas matemáticas Interpretación matemática
y actividades
Consideramos que las investigaciones de este equipo. así como el esfuerzo por
interpretar desde una doble perspectiva (sociológica y psicológica) el discurso de aula son
una aportación significativa en lo referente a creencias y contexto social. Con la finalidad de
hacer relevante el desarrollo de creencias y valores en los estudiantes y cómo llegan a ser
intelectualmente autónomos en matemáticas, describen procesos en los cuales se constituyen
las normas socioculturales como oportunidades de aprendizaje tanto para el estudiante como
para el profesor. Destacamos, también, la metodología de investigación desde paradigmas
múltiples: Construccionismo Social, Interaccionismo Simbólico y Etnometodología (Blumer,
1969; Cobb y Bauersfeld. 1995).
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2.7.- LA IRRUPCION DE “LA INTELIGENCIA EMOCIONAL” EN
MATEMÁTICAS
CONCEPTUALIZACION Y ALCANCE
De acuerdo con Confrey (1995c) consideramos que el tratamiento de las emociones
como “primitivas”, como elementos que deben ser liberados, y controlados por el intelecto,
representa un claro ejemplo del énfasis puesto en un modelo productivo de desarrollo
cognitivo, y que deja de lado otros aspectos de la persona.
Como venimos reseñando, existe un corpus de investigación que se ha centrado en
cuestiones sobre la naturaleza de la emoción y sobre la interacción cognición y afecto (Clark
y Fiske, 1982), que focaliza el objeto de sus estudios en la memoria o en los juicios perse,
adolece de un enfoque tradicional y no aportan una visión amplia del aspecto emocional de la
personalidad. Lentamente va emergiendo un interesante debate en las investigaciones que, si
bien apunta en direcciones muy diferentes, permite examinar cómo las personas valoran y
comunican la emoción y cómo la usan en la resolución de problemas.
Salovey y Mayer (1990) han establecido un modo de conceptualización amplio de la
inteligencia y han tratado de formularlo en una línea de investigación que describen, de
forma breve, como un camino que aporta más inteligencia a nuestras emociones. Asf,
proponen el término de “inteligencia emocional” y la define como:
“la faceta de la inteligencia social que involucra la habilidad para manejar nuestros propios
sentimientos y los sentimientos de otros, discriminando entreellos y usando esta infonnación como
gula de nuestro pensamiento y acciones” (Salovey y Mayer 1990: 189).
Estos autores definen las emociones como:
“respuestas organizadas más allá de la frontera de los sistemas psicológicos, incluyendo lo
fisiológico, cognitivo, motivacional y el sistema experiencial. Las emociones surgen en respuesta a
un suceso, o bien interno o externo, que tiene una carga de significado positiva o negativa para el
individuo. Las emociones se pueden distinguir del concepto de estado de ánimo; generalmente éstas
son más cortas y más intensas” (Salovey y Mayer 1990: 186).
Respecto a constructo, habría que hacer algunas consideraciones. En primer lugar, en
este paradigma emoción y estado de animo son dos conceptos diferentes; las emociones son
de corta duración e intensidad fuerte. Segundo, los autores hacen notar que no tratan sobre el
desarrollo del self. Afirman que “las tareas de la vida están... cargadas con información afectiva” que
tiene que ser procesada de forma diferente que la información cognitiva y en las que hay “diferencias
individuales” (Salovey y Mayer 1990: 189). No obstante, no se interesan en la interrelación
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afecto-cognición, como tradicionalmente se había venido haciendo (en términos de memoria
y juicios).
Finalmente, Salovey y Mayer crean un concepto de inteligencia emocional que
incluye los procesos mentales involucrados en la información emocional: la valoración y
expresión de la emoción, la regulación de la emoción y su utilización. Las relaciones entre
estos componentes se recoge en la Figura 2.7. Aunque los autores señalan que estos
procesos mentáles son comunes a toda la gente, su modelo presta atención a las diferencias
individuales (relativas a estilos de procesamiento y habilidades). Esto es importante por dos
razones: el reconocimiento a las diferentes capacidades de las personas para comprender y
expresar sus emociones; y porque tales diferencias son una puerta abierta a que habilidades
subyacentes se puedan aprendery modificar.
Inteligencia Emocional
Valoración y Utilización de la
expresión de la emoción
emoción
Ensí Enotro
mismos _______________________________________________
Self Otros Planificación Pensamiento Redirección Motivación
11 Fléxible creativo de la
No No verbal Empatia atención
Verbal verbal Percepción
Figura 2.7.- Relaciones entre los procesos involucrados en la información emocional
Los procesos que conceptualizan la inteligencia emocional se presentan tanto como un
potencial intrapersonal e interpersonal. Los autores piensan que es importante para el
individuo ser capaz de valorar y regular sus emociones, expresarlas a otros y usar esta
información en la resolución de problemas intrapersonales (por ejemplo, considerar los
factores emocionales en la toma de decisiones). Es igualmente importante que los individuos
sean capaces de hacer lo mismo con las emociones de los otros (por ejemplo, tranquilizar en
las alteraciones).
Afirman que la valoración y expresión se lleva a cabo, mediante el lenguaje, la
percepción no verbal (expresión facial, gestos del cuerpo) y la empatía, (“la habilidad de
Regulación de la
emoción
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comprender los sentimientos de los otros y reexperienciarlos en uno mismo”) ((Salovey y Mayer 1990:
194). Atribuyen el termino regulación a los procesos reflexivos. describiéndolos de la
siguiente forma:
“En su experiencia reflexiva, los individuos tienen acceso a] conocimiento de sus estados de ánimo y
de los otros. Esta experiencia, en parte, representa un deseo y una habilidad pan controlar, evaluar y
regular las emociones” (Salovey y Mayer 1990: 195-6).
“El co-acontecimiento de estado de ánimo con la mcta-experiencia del mismo.., sobre muchas
situaciones, proporcionan datos al individuo para construir sus teorfas acerca de la situaciones que
conducen a los estados de ánimo.., sirven como fundamentación a las reglas que se podrían construir
para dirigir el comportamiento que provoca el estado de dninio.” (Salovey y Mayer 1990: 196)
Claramente, esta última descripción es apropiada para aquellos sujetos que han
desarrollado la capacidad de metaanálisis, No obstante, este proceso de construcción no lo
limitan solamente a los que analizan conscientemente su estado de ánimo. Parece bastante
plausible admitir que cualquier estudiante pueda aprender cómo valorar y expresar sus
emociones y cómo automatizar este proceso.
Muchos de los usos de la inteligencia emocional y de la información afectiva
presentados por Salovey y Mayer (1990) se centran en resolución de problemas. Afirman
que “los estados de animo y emociones influyen sutilmente, pero sistemáticamente, en algunas de las
componentes y estrategias que involucran la resolución de problemas” (p. 198). Especialmente, se
refieren a la motivación, la planificación flexible, el pensamiento creativo y la atención.
Mientras la afirmación de que las emociones “se pueden usar para motivar y para ayudar en la
ejecución de tareas intelectuales complejas” (Sa]ovey y Mayer 1990: 199) no ha producido
controversia, el papel que asignan a otros aspectos de la resolución de problemas parece un
poco especulativo (Rowe, 1993). Enunciamos lo que ellos indican sobre el papel de la
inteligencia emocional en la planificación tlexib]e:
“Los más proclives a cambios de ánimo experimentan variaciones acompañadas de su estimación de
la probabilidad de los futuros hechos, dependiendo del valor de los mismos... Los cambios de énimo
pueden ayudar a estos sujetos a romper eljuego al pensar en el futuro y a considerar una amplia
varledadde resuftados.~ (Salovey y Mayer 1990:199)
Recogemos a continuación, algunos de los ejemplos propuestos porestos autores del
poder que tienen la dimensión emocional en el pensamiento creativo y la atención:
“Alterar la organización de la memoria para que el material cognitivo sc integre mejor y las diversas
ideas seperciban más relacionadas.” (Salovey y Mayer 1990:198) [Pensamiento creativo]
“A los sujetos pueden resultarmás fácil categorizar lo problemas. Considerándolos relacionados o no
relacionados, mientras que ellos experimentan un estado de ánimo positivo.” <Salovey y Mayer 1990:
199) [Pensamientocrea ivo]
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“Si se les saca de un cieno nivel de procesamiento su sitemas complejos y se les centra en una
necesidad más inmediata. Estados de ánimo tales como la ansiedad y depresión, por ejemplo, pueden
encerrarse en sí mismos.” (Salovey y Mayer 1990:198-9) [Atención]
“Más que interrumpir propiamente las actividades cognitivas en curso, el afecto puede ayudar a los
sujetos a repriorizar las demandas sobre su atención internas o externas y a resituarías
adecuadamente.” (Salovey y Mayer 1990: 200)[Atención]
A Salovey y Mayer (Rowe, 1993) se les critica la falta de estudios empíricos que
avalen el paradigma que plantean. Otra de las críticas que subraya que su discusión sobre
cuestiones de desarrollo (empleo de metodología genética) es escasa. No obstante, dentro de
la literatura sobre desarrollo socioemocional, cabe destacar el que hayan contribuido a la
descripción de nuevos “marcadores” en el desarrollo emocional del niño.
E. Rowe (1993) y Confrey (1995c) consideran interesante la comparación entre el
paradigma de la epistemología sociocultural de Vygostsky y el de la inteligencia emocional,
ya que ambos paradigmas reconocen el papel orientador de la emoción en la cognición y su
rol en las influencias socioculturales.
El movimiento para la alfabetización emocional incorpora el concepto de educación
afectiva, porque estima necesario educar el afecto mismo y ceniza su atención en esas facetas
de la realidad del estudiante, de la vida cotidiana en el aula. La introducción de la inteligencia
emocional en la discusión de la educación matemática permite valorar el papel facilitador o
debilitador de las emociones en el aprendizaje, y destacar la calidad emocional de las
interacciones en clasecomo una influencia significativa en lo que se aprende.
La persona alfabetizada emocionalmente en matemáticas es aquella que ha
desarrollado su inteligencia emocional en este contexto, que ha logrado una forma de
interaccionar con este ámbito, y que tiene muy en cuenta los sentimientos y emociones
propios y ajenos. La alfabetización emocional engloba habilidades tales como el control de
los impulsos y fobias en relación a la asignatura (lo cual permite desarrollar la necesaria
atención para que se logre el aprendizaje) la autoconciencia, la motivación, el entusiasmo, la
perseverancia, la empatía. la agilidad mental, etc.
Quizás, para dar el primer paso en la alfabetización emocional que pretendemos,
debamos observar la interacción en el aula, los procesos mentales involucrados en la
información emocional: valoración, expresión, regulación y utilización. También será
importante también detectarqué elementos curriculares favorecen en el estudiante la habilidad
de aprovechar sus propias emociones, en orden a trabajar las actividades matemáticas.
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2.8. - INVESTIGACIONES SOBRE LA INTERRELACION AFECTO-
COGNICION
En este apartado incluimos dos estudios significativos, los llevados a cabo por
Buxton y Goldin.
2.8.1.- EL MODELO DE BUXTON
Buxton (1981) realiza con adultos un estudio cualitativo de sus emociones negativas
(fuertes reacciones emocionales) hacia la matemáticas, en particular sobre lo que la autora
llama “pánico” hacia las matemáticas. El resultado de la investigación fue un modelo relativo
a cómo el pánico -o esta forma de ansiedad hacia la matemática- puede bloquear el
pensamiento. Interpreta estos datos desde la perspectiva del dominio afectivo de Skemps
(1979). Sugiere numerosas estrategias para el cambio de creencias de los estudiantes en
orden a reducir la intensidad de la respuesta emocional.
La Figura 2.8.1.1- recoge el modelo inicial que la autora elabora. Representa la
interacción emoción y razón, que posteriormente se amplia con los resultados del estudio,
para explicar las causas del éxito y el fracaso en matemáticas. El modelo analiza como
distintas la razón y la emoción; sin embargo una vez que está operando, muestra como
ambos términos son fuertemente interactivos. Su estudio va dirigido principalmente a esta
interacción y, en menor medida a la naturaleza de la razón y la emoción.
PRIMER MODELO
1 Intento para resolver
el problema
L1~’I1=s 2. Se obtiene un feedb’I~’
4 Feeedback por el éxito logrado o por
de otros elementos
sentimientos
positivos 3 Emociones están inducidas por el
(confianza) o informe de la razán
de
sentimientos
negativos
<frustracion>
Figura 2 8 1 1 - Modelo inicial de Buxton (1981) de la interacción emoción-
cognición.
De acuerdo con Buxton (1981) la razón consta de tres partes -delta uno, delta dos,
delta tres- que trabajan diferentes aspectos de nuestro mundo. Delta uno trabaja la
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información sensorial del mundo físico: delta dos trabaja el mundo mental dentro del
individuo; y delta tres supervisa sobre como delta uno y delta dos trabajan (Figura 2.8.1.2).
Ml Mundo
externo, físico
<profesores.
clases, etc.)
99
Figura 2.8.1.2.- Mundos de la razón según Buxton (1981).
Según Buxton, siempre que un individuo desarrolla una tarea matemática se produce
una interacción y feedback entre razón y emoción. Puede ocurrir que delta uno resuelva los
problemas rutinarios o que ofrezca a delta dos un plan de solución, produciendo al mismo
tiempo una emoción positiva que ayude a la solución. No obstante, en algunas situaciones,
por amenaza de inminente fracaso, surgen emociones negativas y la razón va de delta uno a
delta dos con tal urgencia que delta dos es incapaz de proporcionar un plan de solución. El
resultado que se produce en delta dos es un cambio repentino a delta uno, permitiendo una
intenninable vuelta entre delta uno y delta dos con sucesivas respuestas negativas (Figura
2.8.1.3). El repetido cambio (interrupción) de delta uno a delta dos y la vuelta produce una
parálisis mental a la que denomina pánico. En este escenario las emociones limitan la
ejecución, quizás hastael grado de paralizartodo el pensamiento productivo en resolución de
problemas.
Li4
Figura 2.8.1.3.- Relaciones entre las panes de la razón y la emoción
El modelo inicialmente planteado se enriquecióa medida que se le incorporaron datos
de la realidad y reflexionando sobre ellos.
M3 Mundode
comunicación
(Contenidos
impartidos por el
profesor, libros de
texto, simbolas, etc.)
2
y
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La Figura 2.8.1.4. recoge una síntesis sobre las situaciones que Buxton describe en
su experimento sobre la interacción razón-emoción, así como algunas estrategias para el
cambio de creencias de los estudiantes en orden a reducir la intensidad de la respuesta
emocional. Se destacan siete situaciones:
1. La situación estándar de Skemp sobre la respuesta emocional ante el éxito y el
fracaso en el abordaje de cada problema (Skemp, 1979).
2. Reacción “patológica” provocada por reiterados fracasos y bloqueos del estudiante
al comenzar la taita.
3. Distracciones emocionales, producidas a distintos niveles, que impiden que la
razón se centre en la resolución de la tarea.
4. El énfasis es se pone en la aprobación del profesor más que en la motivación
intrínseca por la tarea.
5. Las interpretaciones falsas del alumno acerca de las relaciones interpersonales con
el profesor o la situación.
6. Transferencias de ansiedad desde otras áreas al área de las matemáticas.
7. El super-ego en acción actúa como poderoso mecanismo punitivo en todas las
áreas asociadas a la autoridad, las preguntas de correcto o erróneo y con la
autoimagen de la autoestima personal. Es la imagen de la “autoridad” construida y
representada en la mente del estudiante.
Reyes (1984) realizó una valoración de trabajo de Buxton. Por una parte criticó la
falta de documentación psicológica acerca de la ansiedad y la ansiedad matemática; por otra,
admite que su modelo merece la atención de profesores e investigadores. En nuestra opinión,
Buxton nos proporciona los preliminares de una fundamentación teórica que permita
investigar e intervenir sobre la ansiedad matemática y aporta algunas estrategias prácticas en
orden a reducir la intensidad de la respuesta emocional del estudiante.
2.8.2.- EL MODELO DE GOLDIN
Desde la ciencia cognitiva. Goldin elabora un modelo para la competencia en
resolución de problemas que une el sistema de representación cognitivo y afectivo (Goldin,
1988b). El modelo está basado en 5 tipos de sistemas de representación cognitiva interna: a)
verbal/sintáctico; b) icónico (imagistic); c) notación formal; d) planificación heurística y
control ejecutivo; y. e) afectivo. Propone tres estados de construcción: semiótico, desarrollo
estructural, y autónomo. El sistema afectivo describe los cambios de estados o de
sentimiento en la experiencia de resolución de problemas. así como su interacción con la
heurística de resolución de problemas (Goldin. 1988a). El modelo sugiere metas sobre el
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afecto local en la instrucción en resolución de problemas. Puede utilizarse para generar
problemas a partir de la curiosidad de los alumnos; desarrollar su sentido de que son
apropiados los presentimientos intensos que experimentan; y enseñarles heurísticos que
puedan intentarponer en práctica cuando se den esos presentimientos. La ansiedad, el temor
y la desesperación -y no la perplejidad, el desconcierto y la frustración- son estados afectivos
no deseados. Es necesario proporcionar experiencias productivas para contrarrestarlos. Los
alumnos deben, ocasionalmente, experimentar la frustración -aunque no en demasia-
posteriormente progresar en el problema con procesos sugeridos por el afecto negativo, y
sintiendo placer, regocijo y satisfacción. Mínimas sugerencias heurísticas, en tiempos de
desaliento o frustración, pueden ser suficientes para ayudar a los alumnos a resolver
problemas matemáticos, transformando la calidad de su afecto. La ansiedad y el temor
provocan procesos de negación o de huida, que podrán acontecer al mismo tiempo que se
plantea el problema. El afecto negativo y el feedback cognitivo a través de heurísticos “del
evitar”, forman una estructura estable que impiden la resolución satisfactoria del problema.
Para favorecer la reconstrucción afectiva-cognitiva necesaria en el estudiante el educador
debe interrumpir los incesantes sentimientos negativos, como paso primero e indispensable,
o bien otra posibilidad es cambiar la naturaleza de la meta.
Con objeto de conocer los cambios de estados emocionales en el comportamiento
matemático, Goldin realiza varios estudios longitudinales exploratorios en primaria y
secundaria (Debellis-Kramer y Goldin, 1991. 1993) y un análisis de metodologías y técnicas
para la identificación de la interacción afecto cognición.
Estimamos que las aportaciones de Goldin en algunos casos, al ser experiencias de
laboratorio con un carácter marcado por las teorías del procesamiento de la información,
resultan sofisticadas para un ámbito natural. Sin embargo, aunque su aproximación es
“excesivamente” cognitiva, sus descripciones del afecto local y global abren posibilidades
para explorar la interrelación afecto cognición y la dimensión “metaafectiva”. presentando
una propuesta concreta acerca de la aplicación y extensión de las ideas de la ciencia cognitiva
al ámbito de la educación matemática.
2.9. - UNA ESTRUCTURA PARA EL DOMINIO AFECTIVO.
TAXONOMíAS DEL DOMINIO AFECTIVO
En este apanado abordamos en el estudio de diferentes propuestas que han intentado
mostrar cómo se pueden integrar, en la instrucción, las componentes afectivas y cognitivas
del aprendizaje. Con esta intención exploraremos diferentes taxonomías elaboradas sobre
este dominio. Aunque estas aproximaciones se han centrado más en teorías de la instrucción
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que en las teorías de aprendizaje, consideramos que sus resultados son herramientas de gran
valor en orden a iluminar una propuesta didáctica.
2.9.1.- TAXONOMíA DE KRATHWOHL, BLOOM Y MASIA
El intento más conocido de proporcionar una estructura del ámbito afectivo para la
educación lo realizaron Kratbwohl, Bloom y Masía (1964) en su obra Taxonomía de
Objetivos JI: Dominio Afectivo. Los objetivos que presentan subrayan el sentimiento, el
tono, la emoción, el grado de aceptación o rechazo, etc.
La estructura del dominio afectivo se concibe como un proceso de interiorización en
el que cabe diferenciar niveles. Se organiza en cinco grandes categorías que, a su vez, se
subdividen en otras de formajerárquica. Presentamos una versión condensada de la misma,
tratando de defmir las categorías que aparecen en el esquema de clasificación:
1. RECEPCION (ATENCION): “Lo que a este nivel nos interesa es que el alumno posea un
grado de sensibilización ante ciertos fenómenos o estímulos; es decir,que se halle dispuestos a captarlos
o prestarles atención” (Krad¡wohl, Bloom yMasia <1973: 120).
1.1 Conciencia: “el alumno posee conciencia de algo; si es consciente de la existencia de una
persona, de un fenómenoo de una circunstancia determinados” <p. 123)
1.2 Predisposición a la Recepción: “En el más elemental de los casos, consiste en que,
ante la probabilidad de prestar atención a un reducido número de estímulos, se limite a no
esquivarlos de una manera deliberada. En el mejorde ¡os casos, sesentirá inclinado a prestar
atención a los fenómenos que tienen lugar en tomo suyo” (p. 131).
1.3 Atención controlada o selectiva: “Existe, en este nivel un factor de control de la
atención, con una selección del estímulo preferidoy la concentración de la atención sobre él
delando al margen otros estímulos rivales y perturbadores” (p. 213).
2. RESPUESTA: “Lo que sí puede afirmarse es que ya opera (en el alumno) la atención controlada o
selectiva. Nos servimos corrientementede este término para poner de relieve el deseo de que el alumno
se implique en el fenómeno, materia o actividad o se entregue a ellos en grado suficiente para que vaya
en su bdsquedao para que le cause satisfacción su manipulación” (p. 213-14).
2.1 Aceptación de la respuesta: “Podríamos servimos de los términos “obediencia” o
“consentimiento” en la descripción de las actitudes correspondientes a este nivel... El
alumno efectúa la respuesta, más no ha llegado a integrarse totalmente la necesidad de
hacerlo así” (p. 214>.
2.2 Predisposición de la respuesta: “La clave de este nivel es el término
“predisposición”, con su secuela de capacidad para una actividad voluntaria” (p. 214>.
2.3 Satisfacción en la respuesta: “El elemento que caracteriza., es que la conducta se ve
escoltada por una sensación de satisfacción, por una respuesta emotiva casi siempre de
placer, de complacencia o de deleite” (p- 215).
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Los estudios sobre esta categorízación parecen subrayar el orden correcto de las
categorías de la Taxonomía, sobre todo en los niveles bajos: Recepción, Respuesta y
Valoración. Se ha criticado por parecer demasiado general y depender estrechamente de la
cognición, limitando así el ámbito, los esquemas y los marcadores en el desarrollo del
3. VALORACION: “Laconducta comprendida en este nivel posee ya el suficienteequilibrio para que
puedan conferírsele las características de una creencia o una actitud. El alumno ostenta esta conducta con
la suficiente persistencia en los momentos oportunos para que le sea reconocida la posesión de un valor
detenninado” (p. 216).
3.1 Aceptación de un valor: “La labor propia de este nivel es conferir un valor a un
fenómeno, unas actitudes, un objeto, etc. Las creencias poseen diversos grados de certeza. En
el nivel inferior de la Valoración se nos presentarán los grados mínimos de certeza” <p. 216).
3.2 Preferencia por un valor: “La conducta peculiar de este nivel presupone, no
precisamente la aceptación d e un valor hasta el punto de hailarse dispuesto a identiticarse
con él, sino que el individuo se ve anido hacia él hasta tal punto que lo busca con todo su
afán” (p. 217).
3.3 Entrega: “En este nivel se presupone un elevado grado de certezapara la creencia... Los
actos se dirigen a promover por los medios que sean el objeto de su preferencia, a hacer lo
posible para cultivarlo dentro de si mismo, a profundizar su entrega a él y a cuanto lo
re resente” .217.
4. ORGANIZACION: “A] ir internalizando progresivamente los valores, el alumno tropieza con
situaciones en la que es necesaria la presencia de más de un valor. De ello sededuce la urgencia de a) la
estructuración de los valores dentro de un sistema, ¡» el análisis de las interrelaciones que existen entre
ellos y c) la fijación de los valorespredominantes” (p. 218).
4.1 Conceptualizacion de un valor: “En este nivel el factor de la abstracción o
conceptualización. Por medio de él el individuo coordina el valor con los que ya posee o con
los que habrá de integrarse en un futuro más o menos próximo” (p. 219).
4.2 Organización de un sistema de valores: “Los objetivos de este nivel son los que
impulsan al alumno a aglutinar un conjunto de valores, aunque sean discordes, hasta
estructurarlos dentro de un orden detenninado” ( . 219).
5. CARACTERIZACiION POR UN VALOR O UN CONJUNTO DE VALORES:
“Dentro de este nivel de internalización, los valores poseen ya un lugar en la jerarquía de los valores del
individuo, se hallan estructurados según las normas de algún sistema de equilibrio armónico e interno,
han controlado la conducta del individuo a lo largo de un tiempo suficiente para que se haya adaptado a
portarse de un modo especifico y, finalmente, este modo de comportarse ya no provoca en él ningún
estado emotivo o afectivo, a excepción de aquellos casos en que se cierne sobre él algún peligro” (p.
220).
5.1 Perspectiva generalizada: “La perspectiva generalizada es un importante factor de
orientación que pone al alcance dI individuo la posibilidad de sintetizar yordenar el complejo
mundo que lo rodea y actuar sobre él de un modo eficaz y consecuente” (p. 220).
5.2 Caracterizacion: “..., constituye el ápice del proceso de internalización..., en él se
encuentran los objetivos relacionados con la visión personal del universo, con la filosofía
individual de la vida... Según indica el propio titulo de esta subcategoria, sus objetivos son
tan transcendentes que llegan a caracterizara un individuo casi por completo” (p. 221).
dominio.
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2.9.2.- OTRAS TAXONOMIAS
2.9.2.1.- Gerphart e Ingle
Gerphart e Ingle (1976) presentan una taxonomía descriptiva de naturaleza muy
diferente a la anterior. Es un “tanteo” que los autores definen como “una dirección
sugerente” para organizar el dominio afectivo. Ofrece una excelente panorámica del dominio
afectivo, a la vez que trata de plantear diferentes niveles de abstracción y de especificación
del término. Proporciona una amplia descripción de posibles comportamientos no incluidos
en la taxonomía de Krathwohl, Bloom y Masia (1964), si bien pueda resultar menos útil para
la elaboración de un diseño de instrucción. Esta taxonomía incluye dos grandes ramas: las
respuestas fisiológicas o conductuales y las respuestas psico-sociales. Cada rama tiene
diferentes subcategorfas y permanece abierta a nuevas categorías, como se muestra en la
Figura 2.9.2.1.
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Figura 2.9.2.1.- Taxonomía de Geptar e Ingle, 1976. p. 188.
2.9.2.2.- Las taxonomía de Brandhorst, Nunnally y Hoepfer
Brandhorst (1978) desarrollé dos taxonomías y propuso una tercera que ponía el
énfasis en el auto-desarrollo como una meta educativa. Sugiere la necesidad de un
razonamiento moral en la clasificación.
Nunnally (1976) y Hoepfer y otros (1972) desarrollan otras dos categorías:
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Nunnally (1976) Hoepfer y otros (1972)
Temperamento personal
Sentimientos Temperamento social
Intereses Actitudes, Opiniones, Creencias
Valores Necesidades
Actitudes Intereses
Valores
Estas dos últimas taxonomías muestran otras concepciones del dominio afectivo.
Coinciden en la utilización de algunos términos y en las características asociadas a varias
facetas del dominio afectivo (las variables afectivas se pueden aprender, en los referentes
específicos que tienen, y en la variación del grado de interrelación).
Podemos observar que los anteriores esquemas de clasificación son, ciertamente,
incompletas; se pueden constatar las coincidencias en relación a las categorías propuestas,
apuntan a que las actitudes, valores, creencias, emociones, motivación y auto-desarrollo
deben incluirse en la conceptualización de este dominio.
2.9.2.3.- La taxonomía de Martin y Brigg
Con el doble objetivo de integración del dominio afectivo y acortar las distancias entre
finalidades educativas, necesidades, objetivos, curriculum e instrucción, Martin y Brigg
(1986) plantean como propuesta una nueva taxonomía, desarrollada mediante “audit trails”.
Un “audit trail” es una serie de objetivos -ordenados de mayor a menor grado de
complejidad- planteados en la instrucción que contribuyen a la formación del estudiante. Por
tanto, un “audit trail” se elabora para cada necesidad (después de la evaluación de
necesidades tanto relativas a la vida social como a la instrucción), comenzando con objetivos
a largo plazo relacionados con la necesidad detectada y se desarrolla a través de objetivos
más operativos -afectivos y cognitivos- que recorren todos los niveles del curriculum. Las
“audit trails” hacen más explícitos los elementos afectivos del curriculum (Martin y Brigg,
1986: 279).
Plantean esta forma de estructurar las categorías (Figura 2.9.2.3.1), como
consecuencia de identificar las metas, las finalidades o categorías resultado, una estructura
acumulativa. Las finalidades afectivas o resultados en el ámbito educativo se pueden agrupar
del siguiente modo:
1. Finalidades (objetivos, metas) relativas a las actitudes positivas hacia distintas
áreas o disciplinas
2. Finalidades relativas al desarrollo de una base racional para actitudes y valores.
Pueden incluir análisis y toma de decisiones dentro del terreno delcomportamiento
moral y ético.
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Figura 2,9.2.3.1- Propuesta de Taxonomía para el dominio afectivo de Martin y Brigg
(1986)
3. Finalidades relativas a los procesos afectivos, indicativas de la dirección positiva
percibida por el individuo.
4. Finalidades relativas al desarrollo y mantenimiento de intereses, y motivación
Propusieron también estos autores un segundo desarrollo de la taxonomía que recoge
las interrelaciones entre dominio afectivo y cognitivo. La Figura 2.9.2.3.2- presenta
gráficamente esta idea.
Martin y Brigg (1986) desarrollan y elaboran una descripción bastante extensa de las
condiciones externas para el aprendizaje1 de las componentes del dominio afectivo.
El concepto condiciones de aprendiz~e externas para el aprendizaje acuñado por Gagné (1965) en su libro
Las condiciones del aprendizaje. Definido como “principios y factores que integran las condiciones de
aprendizaje, las condiciones internas (conjunto de capacidades previas poseidas por el sujeto) y externas (la
situación estimulante externa al misxno).aprendiz~e” (Gagné, 1965: 19-20 de la trad. casO.
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al comPortamiento) Muestra la relacion entre las categorias afectivas
___________________________ Muestra las relaciones entre afectivo y cognitivo
Figura 2.9.2.3.2- Taxonomía enlaces entre el dominio afectivo y cognitivo de Martin y
Brigg (1986)
Este modelo ha tenido gran influencia en las propuestas realizadas por las
investigadoras en Didáctica de las Matemáticas Lafortune (1992) y Lafortune y St. Pierre
(1994). Estas autoras elaboran un plan de intervención educativa en el ámbito de las
matemáticas (que incorpora la dimensión afectiva), así como el material didáctico para ser
utilizado en el aula con adultos desde dos claves: la afectiva y la metacognitiva. Hacen
énfasis en las condiciones externas del aprendizaje y en la necesidad de cambiar las creencias
públicas y actitudes hacia la matemática de estudiantes y educadores. La metodología
utilizada para la elaboración y validación del plan de intervención ha sido la de investigación-
acción.
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2.10.- SINTESIS
En este apartado hemos presentado una síntesis de los enfoques teóricos que
fundamentan el planteamiento de nuestra problemática de investigación y la interpretación de
los datos empíricos del trabajo de campo realizado.
Destacamos, como más significativa la reconceptualización realizada en los 90 que
sugiere la teoría sociocognitiva. Nos ha servido como marco de referencia para trabajar el
afecto (McLeod, 1992) y para poner de manifiesto que la dimensión afectiva en matemáticas
tiene un subyacente racional, dentro de la cultura en general -en panicular en la cultura de
clase-. En estas teorías las reacciones afectivas logran su carácter cualitativo si son
contextualizadas en la realidad social que las produce (Cobb, y otros, 1989).
Se han tratado de explicitar conceptos claves como dominio afectivo y sus
descriptores: creencias, actitudes y emociones. También se ha intentado poner de manifiesto,
desde los datos de distintos estudios teóricos y empíricos (estudios de desarrollo -Piaget y
Vygostky-, estudios sobre la interrelación cognición-afecto -Goldin, Buxton-, estudios
sobre la estructuración del dominio afectivo para la integración en la instrucción de las
componentes afectivas y cognitivas del aprendizaje -taxonomías-), los tipos de cambios que
implicada la alfabetización emocional, con el fin de detectar qué elementos curriculares
favorecen en el estudiante la habilidad para aprovechar sus propias emociones, en orden a
trabajar las actividades matemáticas. Estos elementos se tendrán en cuenta en el diseño y
desarrollo del programa de actuación didáctica.
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3. DIMENSION AFECTIVA E IDENTIDAD SOCIAL EN
MATEMATICAS
A lo largo del estudio, observamos que los datos de nuestro trabajo pueden sustentar
una perspectiva de la matemática como una representación social, y el aprendizaje de la
matemática como una construcción de la status de los jóvenes.
Nos planteamos ahora cómo situar este constructo teórico, de forma que nos permita
desvelar cuál es la dinámica de interacción entre los factores cognitivos y afectivos en el
aprendizaje de las matemáticas, en poblaciones de fracaso escolar.
Para ello examinaremos:
1- El por qué de la pregunta sobre la identidad social de estos jóvenes
2- Concepto de identidad social
3- La interpretación de las reacciones emocionales de los jóvenes a la matemática
desde la identidad social
3.1. - EL POR QUÉ DE LA PREGUNTA SOBRE LA IDENTIDAD SOCIAL
DE ESTOS JOVENES
A lo largo de toda la investigación, tenemos una intencionalidad explicita por
comprender más allá la experiencia surgida en la interacción con los alumnos, con el objeto
de entender la interacción cognición-afecto en relación al aprendizaje de las matemáticas.
Esto nos ha urgido a extender nuestra instancia interpretativa, incorporando una perspectiva
sociológica en la aproximación al afecto desde la identidad social.
En los datos de la investigación aparecen, en ciertos momentos, las creencias de los
jóvenes (acerca de la naturaleza de la matemática, de su aprendizaje, de si mismos...) como
reveladoras del conocimiento sobre la posición del grupo en la estructura social y, en otras
ocasiones, de la posición que el individuo asume hacia esa práctica. En la interacción social
que surge en el aula o en el taller, cuando se trabaja la matemática, se visibilizan marcadores
de identidad, que involucran creencias acerca de la matemática, acerca de uno mismo y
desembocan en reacciones emocionales hacia la matemática. Por tanto, debemos
preguntarnos qué relación hay entre el aprendizaje de la matemática y la construcción de la
identidad social; interesa comprobar si ésta es una referencia clave para entender el
significado de sus conductas y de sus reacciones emocionales,
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En este marco tratamos de conjugar representación social e identidad social,
entendiendo el conocimiento matemático como representación social. Partimos de un
supuesto: para que ciertas creencias tengan las características de representación social, deben
centrarse en objetos sociales (grupos, roles, instituciones...) o en aquellos objetos que son
definidos socialmente (aquellos objetos que son compartidos y definidos con otros); en
nuestro caso el objeto social sería el conocimiento matemático. Consideramos, también, que
una representación o creencia es social sólo si es compartida y elaborada por un grupo (Paez
y otros 1987: 300). Estas creencias sirven para la comunicación social, intra e intergrupal.
Funcionalmente, las representaciones sociales clasifican los objetos sociales, los explican y
evalúan sus características a partir del discurso y las creencias de sentido común. Este
conocimiento clasificatorio evaluativo y explicativo de sentido común sirve para guiar las
interacciones. Por último, estas creencias o representaciones constituyen una realidad social
en la medida en que conforman y se apoyan sobre fenómenos recurrentes, considerados
colectivamente como reales (Moscovici. 1988a. 1988b; Jodelet 1988. Farr, 1994).
En expresión de Jodelet: “una forma de conocimiento socialmente elaborado y compartido, con
una orientación práctica y que concurre a la construcción de una realidad común, a un conjunto social”
(Jodelet, 1989: 36). Las representaciones sociales, se entienden como una forma particular
de conocimiento que tiene una génesis y una expresión social y una función práctica en la
inducción de comportamientos y prácticas. En la definición de Jodeiet se nos remite a la
concepción de sistemas de pensamiento que nos relacionan con el mundo y con los demás, a
los procesos que permiten interpretar y reconstruir significativamente la realidad, a los
fenómenos cognitivos que aportan direcciones afectivas, normativas y prácticas y que
organizan la comunicación social y, finalmente, que dotan a los objetos de la particularidad
simbólica que le es propia en los grupos sociales. En este último sentido, las
representaciones sociales constituyen una forma de expresión que refleja identidades
individuales y sociales.
Por consiguiente, concebimos la representación social como una estructura dinámica.
como un sistema de valores, ideas y prácticas que cumplen una doble función:
• establecer un orden que permita al individuo orientarse. y
• proporcionar a los individuos un código de comunicación.
Esta doble perspectiva podría aportar luz en nuestra búsqueda de una mejor
comprensión sobre la manera que tienen los jóvenes de conocer, de reaccionar afectivamente
en el aprendizaje de la matemática (una clase de estructura) y en la forma de construir el
conocimiento (como proceso), donde se éntreteje la interacción cognición y afecto.
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Por tanto, consideramos la identidad social como una referencia interesante para
entender el significado de las conductas, ya que las representaciones sociales se vuelven
activas cuando son reelaboradas por el individuo como identidad social (Lloyd y Duveen,
1992).
Desde esta perspectiva las emociones se presentan como la internalización de esta
representación social. Experimentar una emoción supondría realizar y practicar las acciones
físicas, verbales y mentales que sirven de criterio definitorio y expresan una emoción, tal
como se conceptualiza en las representaciones sociales dominantes. Las emociones serían la
representación de ciertos roles sociales transitorios. Estos roles son patrones de conducta
íntimamente ligados a ciertos valores y a la definición de la identidad.
En síntesis, las representaciones sociales se refieren al uso social del conocimiento,
con el fin práctico de actuar ante un fenómeno. Una representación social es un conjunto de
creencias, actitudes y un campo estructurado de ellas, que incorpora explicaciones,
clasificaciones, intenciones de conducta y emoción. Toda representación social tiene un
componente emocional (Echevarría y Paez, 1989).
3.2.- CONCEPTO DE IDENTIDAD SOCIAL
Excede a nuestras pretensiones el ofrecer una panorámica general de todas las
perspectivas que han trabajado sobre la identidad social -perspectiva antropológica,
psicoanalítica, fenomenológica, sociológica, psicosocial1-. Destacaremos únicamente
aquellas aproximaciones teóricas que ha guiado nuestra investigación.
Como indicamos anteriormente, las representaciones sociales se vuelven activas
cuando son reelaboradas porel individuo como identidad social.
3.2.1.- APROXIMACIoN SOCIOCOGNITIVA
Las aproximaciones sociocognitivas indican que los individuos son competentes
dentro de un grupo social cuando han reconstruido la representación social del grupo como
“identidad social interna”. Esta noción de identidad social, relacionada con la pertenencia a
un grupo, está basadaen la teoría intergrupos de Tajfel (1978. 1981). En ella, el concepto de
identidad social se circunscribe a “la parte del autoconcepto del individuo que deriva de su conocimiento
como miembro de un grupo social (o grupos) junto con el valor y significado emocional atribuido a ser
miembros” (Tajfel, 1978: 63).
Más ampliación sobre el tema ver Lipiansky, Taboada-Leonetti & Vasquez (1990) Lloyd y Duveen,
(1992); Morales, Páez, Descbamps & Worchel <1996).
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Puesto que una sociedad es una estructura multigrupal, los grupos sociales son
diferentes y pueden ocupar posiciones especificas en la estructura. Tajfel aflnna que el lugar
que cada grupo ocupa en la estructura social, que denomina categorización social, está
relacionado con valoraciones diferentes. Estas valoraciones son las que permiten a los
individuos o grupos asociarse con categorías positivas o negativas. Las valoraciones son
adquiridas por las personas en el proceso de socialización, forman parte de su vida
psicológicay se evocarán, habitualmente, en la interacción social.
Si seguimos a Tajfel, se podría decir que el grupo de jóvenes de nuestro estudio
conoce que su grupo tiene un marcador de identidad social negativa. Este autor señala que.
en estas circunstancias, el individuo luchará por adquirir una identidad positiva y para ello
identificara diversas alternativas para resolver estos conflictos de identidad (para más amplia
descripción ver Tajfel, 1981). Estas alternativas, en sus poíos son trasladarse a un grupo con
identidad positiva o reinterpretar la identidad negativa desde nuevos valores. En nuestro
estudio esta alternativa polar aparece en los jóvenes que tratan de resolver sus conflictos de
identidad tratando de abandonar el grupo (esto requerirá tener éxito y estar escolanzado) y en
los que escogen reinterpretar los valores del grupo de pertenencia, atribuyendo valores
positivos a las prácticas del grupo. Tajfel (1981) se refiere a éstas posiciones como extremas;
la mayoría de las personas adoptarán posiciones intermedias.
Lloyd y Duveen (1992) y Duveen (1994), al estudiar el desarrollo cognitivo en
contextos sociales, reinterpreta las representaciones sociales dentro de un marco genético.
Estos autores subrayan que la perspectiva genética está implicada en la concepción de
representación social, en el sentido de que la construcción de cualquier representación social
particulares construcción y resultado de cualquier proceso de desarrollo. Conceptualizan la
formas de conocimiento de un grupo social en términos de representaciones sociales. Esto
implica que las formas de conocer son siempre propias de un grupo social, de manera que
las formas de conocer están intrínsecamente ligadas a las formas de valorar. En su desarrollo
ontogenético, el individuo elabora su identidad social particular mediante la reconstrucción
de la representación social a nivel psicológico. Desde esta perspectiva, la transformación de
la representación social se puede analizar a diferentes niveles:
“1. Sociogénesis: este nivel describe la construcción y la transformación de la
representación social del grupo social acerca del objeto específico.
2. Ontogénesis: describe el desarrollo del individuo en relación a la representación
social,
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3. Microgénesis: presenta la evocación y transformación de la representación social
en interacción social.” (Lloyd y Duveen, 1992: 25)
En el ámbito de la matemática los estudios de Abreu (1993) se inscriben en el marco
teórico planteado por Lloyd y Duveen (1992). En él que se analizan las creencias y actitudes
hacia diferentes prácticas de matemáticas, las relaciones entre las matemáticas del hogar y las
matemáticas de la escuela en términos de conocimientos matemáticos, creencias acerca de las
matemáticas y de la organización socio-cultural de la prácticas. Sus resultados confirman
anteriores estudios, los cuales mostraban que la ejecución de uso de matemática oral es mejor
que la de la representación escrita; la experiencia de los niños ante matemática del hogar y
matemática de la escuela va más allá del uso de las representaciones matemáticas. Los
principales descubrimientos de esta autora revelan las limitaciones del paradigma de cultura y
cognición y la necesidad de unos nuevos referentes teóricos desde la perspectiva de las teoría
de las representaciones sociales y de la identidad social. En este trabajo, Abreu reflexiona
sobre -cómo analizando los autojuicios de los chicos y atribuciones en la manera de afrontar
sus experiencias sociales- emergen nuevas interpretaciones con diferentes implicaciones para
la Educación Matemática.
Ya que las identidades sociales están informadas por el conocimiento de la
representación social del grupo y la posición del individuo como miembro de ese grupo, la
aproximación de Lloyd y Duveen nos permite estimar las variaciones entre los individuos de
nuestra investigación; posibilita establecer el supuesto de que una misma representación de
las relaciones entre la matemática escolar y la matemática en el ámbito de la práctica, puede
soportar diferentes identidades sociales entre los jóvenes, y que éstas parecen estar
estrechamente vinculadas a las experiencias del joven. Puesto que podemos analizar la
transformación de la representación social a diferentes niveles. -dada la importancia que en
nuestra aproximación adjudicamos a una perspectiva holfstica- en nuestro estudio
buscaremos una comprensión de las cuestiones de investigación a tres niveles: nivel del
sujeto, nivel micro, nivel del contexto social y cultural. Estos niveles se explicitaran en la
parte II del trabajo.
El marco teórico cognitivo presenta una limitación: para el estudio de las creencias
analizar el uso de los conocimientos matemáticos sin tener en cuenta cómo se posicionan los
individuos en relación a ese conocimiento; la limitación que se nos plantea desde el marco de
la psicología social radica en el hecho de analizar las creencias de los chicos fuera del ámbito
en el que se dan las experiencias. En nuestro estudio, la inclusión de la perspectiva de la
identidad social acentúa lanecesidad de considerar la influencia de las relaciones simbólicas
sociales; es en este nivel donde se puede intentar comprender cómo las valoraciones a las que
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los grupos sociales ligan las diferentes formas de conocimiento son mediadora en la
cognición matemática (Abreu 1995). Para nuestra investigación es necesario tener en cuenta
estas valoraciones para hacer una interpretación global del afecto en cada sujeto y en el
grupo. Junto al énfasis que estas aproximaciones ponen en los procesos intrapslquicos y
especialmente aquellos de carácter cognitivo (procesos de categorización, procesamiento de
la información, etc.), necesitamos acercarnos a formulaciones surgidas al amparo del
interaccionismo simbólico, que desplazarán el centro de interés desde los procesos
cognitivos hacia las prácticas de interacción social.
3.2.2.- LA APROXIMACION INTERACCIONISTA A LA IDENTIDAD
Simultáneo al planteamiento cognitivo -dominante actualmente en Psicología Social-
otra corriente vigente y que, en la actualidad, cobra relevancia es el Interaccionismo
Simbólico. Como su propio nombre indica, esta aproximación enfatiza la importancia del
sistema de comunicación simbólica en las relacionessociales.
La corriente interaccionista concibe las identidades como estrategias de identidad
(“stratégies identitaires”) (Camilleri. Kastersztein, Marc Lipiansky, Malewska-Peyre,
Taboada-Leonetti, Vasquez, 1990) para destacar su carácter relacional y dinámico.
Los autores citados han acuñado la siguiente definición operativa de las estrategias de
identidad (“stratégies identitaires”) “procesos o procedimiemos puestos en obra (de manen consciente o
inconsciente) por un actor (individuo o colectivo)para alcanzar una o ,nds finalidades (definidasexplícitamente
o sesitúan a nivel inconsciente); procedimientos elaborados en función de la situación de interacción, es decir
en función de las diferentes determinaciones (socio-históricas, culturales, psicológicas) de esta situación.”
(Camilleri, Kastersztein, Marc Lipiansky, Malewska-Peyre, Taboada-Leonetti, Vasquez,
1990: 24)
Desde marcos disciplinares diferentes, estos autores tienen en común ciertas bases
epistemológicas y teóricas que les permite un consenso sobre las características que marcan
su conceptualización de la identidad. Las presentamos aquí por considerarlas relevantes para
explicar su posición en este estudio y las podríamos resumir como sigue:
• Perspectiva dinámica: la identidad se considera como el producto de un proceso que
integra las diferentes experiencias del individuo a lo largo de la vida.
• Interacción del sujeto con el mundo (otros individuos, grupos, o estructuras
sociales). La importancia del otro y de la experiencia social en la producción de la
consciencia de si. Interacción social no solo interpersonal, sino a nivel estructural y
superestructural.
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• Aspecto multidiniensional y estructuralde la identidad: las situaciones de interacción
en las cuales se implican los individuos son diversas, pero se integran todas en una
estructura más o menos coherente y funcional.
• Unidad diacrónica en un proceso evolutivo: el sujeto guarda una consciencia de su
unidad y su continuidad, y es reconocido por los otros siendo el mismo. La aproximación de
la identidad se produce en términos de estrategias de identidad.
Según esta concepción, la noción de identidad es una aproximación más sustantiva y
dinámica, más interaccionista, más social que otras. Lo social se reduce a los contextos de
interacción cotidianos, contextos en los que el orden social es permanentemente renegociado
con el concurso activo de los actores. En esta visión, la persona -como reflejo de la
sociedad- está en permanente negociación y cambio constructivo y activo.
Los actores sociales permanecen a la búsqueda de un reconocimiento de su
integración en un grupo con una identidad cultural, persiguen como finalidad la similitud con
otros miembros del grupo, y, desde motivaciones psicosociales, reivindican dentro del
mismo grupo un lugar especifico, su diferencia, y su visibilidad social (Kastersztein, 1990).
Habitualmente, la mayoría asigna identidad a la minoría; la respuesta de esta última toma
diversas formas: aceptación, rechazo o negociación de esta identidad (Taboada-Leonetti.
1990).
Para autores como Malewska-Peyre (1990), las estrategias de identificación no son
sólo el producto de las interacciones; en situaciones sociales análogas se pueden observar
estrategias de identificación diferentes, ya que éstas se elaboran en función de los
antecedentes de identificación, los valores y la propia historia del individuo. Lipiansky
(1990) afirma que los sentimientos subjetivos de identidad colorean en gran parte la vida
cotidiana, donde figura a la vez puesto en juego y como resultante.
En nuestra trabajo y siguiendo esta aproximación2 prestaremos atención preferente a
las finalidades de identificación de los jóvenes de la muestra, a sus búsquedas simultáneas de
similitudes y diferenciaciones; al conflicto que puede surgir en la disparidad existente entre la
identidad de la que cada uno se dota y la identidad prescrita por los otros (ya sea un
individuo o un grupo social dominante). Se pretenden analizar, desde los datos empíricos,
las conductasy situaciones en las que se supone se hace notar la identidad de estos chicos, la
tipología de estrategias de identificación, los rasgos de identidad que más frecuentemente se
2 Algunas de estas ideas surgieron en comunicaciones personales (Enero y Julio de 1996) con Rosa Aparicio,
profesora de Sociología y directora del Instituto sobre Migraciones de la Universidad Pontificia de
Comillas. Es especialista en el tema de Identidad Social, tiene distintas publicacionesal respecto.
112 Dimensión Afectiva e Identidad Socia] en Matemáticas
negocian en el trato cotidiano y, por último, los recursos con que los jóvenes de la muestra
negocian su identidad.
3.3.- LA INTERPRETACION DE LAS REACCIONES EMOCIONALES A
LA MATEMATICA DESDE LA IDENTIDAD SOCIAL
Como ya hemos comentado, existen precedentes de estudios que abordan el
aprendizaje de la matemática como construcción de la identidad social de los estudiantes
(Abreu, 1993; Khisty, 1994). En la investigación que presentamos pretendemos recoger
aspectos de la identidad social de los jóvenes que involucran una interrelación cognición-
afecto y que aportan datos sobre la configuración de la estructura global del afecto del joven
en relación al aprendizaje de la matemátict
3.3.1.- AFECTO LOCAL Y AFECTO GLOBAL
Entendemos por afecto local: los estados de cambio de sentimientos o reacciones
emocionales durante la resolución de una actividad matemática a lo largo de toda la sesión de
clase. La estructura local afecto-cognición es la formada por las relaciones conjeturadas entre
las reacciones emocionales y los procesos cognitivos3 correspondientes a las distintas fases
en la resolución de la tarea matemática. Se ha elaborado, en este trabajo, a partir de los datos
recogidos y del análisis del afecto local a lo largo de distintas sesiones de clase y en las
entrevistas realizadas al sujeto. La estructura local expresa tipos de interacción cuando el
código emocional interactúa con el sistema cognitivo: interrupciones, desviaciones, atajos
cognitivos, que se pueden expresar a través de distintas rutas.
El afecto global lo entendemos como el resultado de las rutas seguidas en el afecto
local que se establecen con el sistema cognitivo y van contribuyendo a la construcción de
estructuras generales del concepto de uno mismo (la creencia en uno mismo como buen (o
mal) resolutor de problemas; la expectativa de éxito o fracaso ante un problema matemático.
y la anticipación de sentimientos, emociones al comenzaro en el transcurso o en el final de la
actividad matemática) y a las creencias acerca de la matemática y su aprendizaje. Por todo
ello, el afecto local deja al final un rastro global.
Consideramos también una doble dirección del afecto global al local el concepto de
uno mismo, las creencias acerca de la matemática y su aprendizaje influye en la
determinación de las rutas seguidas en el afecto local. El afecto global configura la estructura
local del afecto-cognición en el sujeto (Figura 3.3.1)
~Entendidos como las exigencias cognitivas que son necesarias en el proceso de ejecución y la actividad
matemática en ese momento.
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ESTRUCTURA LOCAL AFECTO-COGNICION
11 •1~ESTRUCTURA GLOBAL AFECTO COGNICION
• Concepto de uno mismc
• Creencias acerca de la matemática y su
aprendizaje
Figura 3,3.1- Relación entre afecto local y afecto global
Los estudiantes reciben continuos mensajes sobre qué significa conocer matemáticas
y cuál es el significado social de su aprendizaje. La estructura de autoconcepto como
aprendiz de matemáticas está relacionada con sus actitudes, su perspectiva del mundo
matemático y con su identidad social. El autoconcepto en relación a las matemáticas está
formado por conocimientos subjetivos (creencias, cogniciones), las emociones y las
intenciones de acción acerca de uno mismo relativas a la matemática. Los elementos más
importantes en este constructo son los conocimientos subjetivos y las emociones referidas a:
• el interés en matemáticas y los intereses (motivos, finalidades) respecto de las
matemáticas,
• las razones asociadas a la motivación y el placer con las matemáticas,
• laeficiencia en matemáticas, la potencia o la debilidad ante los temas,
• la atribución causal del éxito o fracaso escolar
• autoconcepto como miembro de un determinado grupo social.
El autoconcepto tiene una fuerte influencia en su visión de la matemática y en su
reacción hacia ella.
La inclusión de la perspectiva de la identidad social acentúa la necesidad de considerar
la influencia de las relaciones simbólicas sociales. Es en este nivel donde se puede intentar
comprender cómo las valoraciones, a las cuales los grupos sociales ligan las diferentes
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formas de conocimiento, son mediadores en la cognición matemática, en orden a una
interpretación global del afecto en cada sujeto.
3.3.2.- ALGUNAS IMPLICACIONES
Partir de la identidad, entendida como un conjunto estructurado de elementos que
permite al individuo definirse en una situación de interacción y actuar como actor social, nos
posibilitaría precisar -en relación al afecto global- elementos de identificación o marcadores
de identidad reveladores de dos categorías: los atributos que definen la identidad personal del
individuo (lo que es único de cada ser humano y que vendría a coincidir con el perfil del
sujeto); y lo que define su identidad social (el status que comparte con otros miembros de un
grupo social). También nos permitiría percibir la estructura de identidad como polo
organizador que moviliza el conjunto de las reacciones afectivas de cada sujeto en relación
con los otros, la situación de interacción donde se entrelazan las estrategias de identificación
y las consecuencias sobre las que se producen las posiciones de los sujetos hacia la
matemática y su aprendizaje. Es en la interacción del grupo donde se refuerzanios procesos
de identificación y donde los sujetos son figuras de identificación para otros; el grupo es el
lugar donde se negocia la identidad4. En el Capítulo 12 se desarrollarán más estos aspectos.
En nuestra investigación el fenómeno de desvalorización de la identidad del grupo,
marcado por una identidad negativa, nos invitó a realizar una lectura de las estrategias
seguidas, a partir de la historia personal de los sujetos. Por tanto será importante distinguir la
secuencia de estrategias según la finalidad predominante, para proponer, en el estudio de
casos: una descripción y análisis de las estrategias adoptadas por los individuos en las
interacciones interpersonales; la tipología de estrategias que se refleja, según los ejes
escogidos; los niveles de coherencia en las búsquedas y, por último, las lógicas utilizadas, la
Para la comprensión de esta realidad, se intentará incorporar el mundo y la identidad social
de estos jóvenes en los instrumentos de recogida de datos y en los análisis de resultados.
(Parte IV de la investigación).
4 Se suele llamar negociación de identidad a las formas de proceder mediante las cuales intentamoshacemos
valerante los demás.
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IMPLICACIONES PARA NUESTRA INVESTIGACION
Cómo quedó indicado en la introducción, la finalidad de este trabajo es determinar y
describir la dinámica de interacción entre factores cognitivos y afectivos en el aprendizaje de
la matemática.
De la presentación anteriormente realizada, relativa a los estudios sobre aprendizaje
desde la perspectiva sociocultural, a la dimensión afectiva en educación matemática y de la
Identidad Social, hemos recogido una síntesis de los enfoques teóricos que van a servir de
fundamento al planteamiento de nuestro problema de investigación y a la interpretación de
los datos empíricos del trabajo de campo realizado.
Nuestra perspectiva teórica se deriva de las aportaciones más significativas que
explicitan la reconceptualización de la dimensión afectiva en matemáticas en esta década.
Consideramos que las teorías cognitivas y las teorías socioculturales pueden unirse en un
esfuerzo por crear una teoría comprensiva de la dimensión afectiva en matemáticas. Como
indicamos en la introducción, para nosotros es relevante tanto el grupo humano con su
cultura, su sistema de comunicación y su estructura institucional (fenómenos de educación
matemática considerados prioritariamente sociales y antropológicos) como el plano personal,
con los aspectos intraindividuales del conocimiento y de las relaciones psíquicas.
Destacamos como más significativo la reconceptualización realizada en los 90 que
sugiere la teoría sociocognitiva como un marco de referencia para trabajar el afecto (McLeod.
1992). Esta aproximación sociocognitiva proporciona una explicación de cómo las creencias
de los estudiantes y sus interacciones en situaciones de resolución de problemas conducen a
respuestas “afectivas-emocionales”. Hemos considerado esta interpretación como guía para
el desarrollo de las observaciones de aula, para el rastreo de las reacciones afectivas desde
las creencias y expectativas de las que surgen, para el diseño de algunos instrumentos que
recogen información sobre reacciones emocionales, y de algunas actividades de la
intervención; y como posible marco interpretativo de la interacción cognición-afecto en
resolución de problemas matemáticos.
También, se ha tratado de poner de manifiesto que la dimensión afectiva en
matemáticas tiene un subyacente racional, dentro de la cultura en general -en particular en la
cultura de clase-. Las reacciones afectivas consiguen su carácter cualitativo si son
contextualizadas en la realidad social que las produce (Cobb, y otros, 1989). Por tanto, el
análisis de la emoción no se ha restringido únicamente a escenarios simples (errores, fases
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concretas de resolución de problemas, etc.). El interaccionismo simbólico nos permite
ampliar estos escenarios, ya que es mediante un proceso creativo como el actorconstruye su
afectividad en relación a la matemática; la definición de la situación e interpretación del actor
social son esenciales para comprender su conducta. Así, emociones no serían respuestas
automáticas o consecuencias de activaciones fisiológicas, sino el resultado complejo del
aprendizaje, de la influencia social y de la interpretación. En la interacción social, las
emociones jugarán un papel fundamental para el establecimiento de relaciones de pertenencia
social y de status social. Consideramos la Identidad Social como poío organizador que
moviliza el conjunto de las reacciones afectivas de cada sujeto hacia la matemática y su
aprendizaje. Su Identidad Social configura su estructura local y global del afecto en
matemáticas.
Se han tratado de explicitar conceptos claves como dominio afectivo y sus
descriptores claves: creencias, actitudes y emociones. Se ha tratado poner de manifiesto,
desde los datos de distintos estudios teóricos y empíricos (estudios de desarrollo -Piaget y
Vygostky-, estudios sobre la interrelación cognición-afecto -Goldin, Buxton-, estudios
sobre la estructuración del dominio afectivo para la integración en la instrucción de las
componentes afectivas y cognitivas del aprendizaje -taxonomías-), la tipología de cambios
que conllevaría la alfabetización emocional, con la finalidad de detectar qué elementos
curriculares favorecen en el estudiante, la habilidad para aprovechar sus propias emociones,
en orden a trabajar las actividades matemáticas. Estos elementos se tendrán en cuenta en el
diseño y desarrollo del programa de actuación didáctica.
Indagar la relación afectiva hacia la matemática y la motivación por el aprendizaje
demanda una base amplia para comprender el contexto sociocultural, escolar y externo, que
influye en los estudiantes. Buscaremoscómo su perspectiva cultural puede afectar a su modo
de pensamiento matemático y a su aprendizaje de la matemática. Para ello se han tenido en
cuenta algunos estudios sobre las diferencias en las prácticas en y fuera de la escuela y sobre
el conocimiento construido en situaciones de la vida cotidiana, con el objeto de conectar las
experiencias y prácticas matemáticas que los jóvenes tienen en el contexto del taller y su vida
cotidianacon la propuestadidáctica del aula.
Nuestro estudio, como se podrá ver más ampliamente, tiene una intencionalidad
didáctica (Capítulo 6) en relación a la educación del afecto, a la alfabetización emocional. Por
tanto nos ha sido necesario necesario familiarizarnos con los procesos involucrados en la
información emocional, y conceptualizaciones como la inteligencia emocional han sido
pertinentes a este propósito.
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4. OBJETIVOS DEL TRABAJO
Como quedó indicado en la introducción, la fmalidad de este trabajo es determinar y
describir la dinámica de interacción entre los factores cognitivos y afectivos en el aprendizaje
de la matemática en poblaciones de fracaso escolar en contextos de exclusión social. Al
efecto de su estudio, este trabajo se inscribe en el marco de la investigación didáctica en el
área de la psicología y sociología en Educación Matemática, más especificamente en lo
relativo a las dificultades del aprendizaje escolar originadas por los aspectos culturales y
afectivos (creencias y reacciones emocionales) de los alumnos acerca de la matemática, y
tiene en cuenta el contexto (socio-cultural) usual en el que tiene lugar el aprendizaje.
Indagaremos, pues, las reacciones emocionales de los individuos a la luz del contexto
sociocultural de la práctica, donde cognición y afecto se entretejen.
Para guiar el diseño de la investigación conviene dar una forma más operativa a esta
finalidad. Siendo nuestro estudio de carácter fundamentalmente descriptivo-interpretativo no
nos planteamos hipótesis de trabajo, sino que señalaremos un objetivo a cubrir por la
investigación y. delimitaremos unas cuestiones centrales.
En este capítulo referimos el objetivo de la investigación; más adelante, al plantear la
intervención y cada uno de los estudios que componen este trabajo (Parte II y III).
retomaremos los objetivos y cuestiones pertinentes a cada uno de ellos. Hacemos en primer
lugar un recorrido sintético porlos aspectos que interesa destacar en el trabajo.
4.1- ¿QUÉ INTERESA INVESTIGAR?
En primer lugar, nos interesa poner de manifiesto cuáles son los principales factores
afectivos que entran en juego en el aprendizaje de la matemática en jóvenes que han
experimentado el fracaso escolar en la escuela y que, actualmente, están participando en un
programa de fonación para el empleo y de inserción sociolaboral. Queremos también
conocer el valor y el papel de la matemática en la vida de estos jóvenes, y las relaciones
significativas que se establecen entre cognición y afectividad.
En el conjunto de estas reacciones emocionales hacia la matemática, nos interesa
rastrear qué emociones están influidas por el contexto en el qué están inmersos, cuál es su
actitud inicial y. si es posible, modificarla.
Con el objeto de constatar esta modificabilidad, se plantea el desarrollo de un
programa de actuación didáctica que integra la dimensión afectiva. Nos interesa detectar qué
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emociones surgen al trabajar la matemática y cuál es su origen, conocer la evolución de sus
reacciones emocionales, sus creencias acerca de la matemática y su aprendizaje en el periodo
de instrucción formal de la intervención.
Como nuestro interés se refiere a la dimensión afectiva hacia la matemática en el
contexto global de la persona, decidimos incorporar a nuestra investigación la perspectiva de
la identidad social. Interesa por tanto, poruna parte, recoger aspectos de la identidad social
de los jóvenes que involucran una interrelación cognición-afecto y que aportan datos sobre la
configuración de la estructura global del afecto del joven en relación al aprendizaje de la
matemática. Para ello necesitamos recoger datos sobre sus estrategias de identificación,
sobre la parte de su autoconcepto que deriva de su conocimiento de ser miembro de un
grupo, junto con el valor y significado emocional vinculado a ser miembro con un
determinada identidad social, y que configura su estructura del concepto de sí mismo y las
creencias acerca de la matemática y su aprendizaje. Y por otra indagar y recoger qué tipos de
interacción (interrupción, ampliación, desviación y atajos cognitivos...) se van derivando
entre emoción y cognición, en las sesiones de aprendizaje de matemática que van
contribuyendo a la estructura global del afecto.
Nos ha parecido interesante poner de manifiesto algunas características de la
intervención, análisis de la instrucción e interacciones durante la misma, ejemplificación de
instrumentos utilizados para la recogida de la emoción, diferentes tipologfa de actividades
matemáticas (ejercicios, problemas, centros de interés, grado de dificultad etc...).
Resta presentar el aspecto interpretativo que antes hemos referido. Una vez obtenidas
las descripciones en el estudio de casos, precisamos cotejar estos perfiles (catalogación de
tendencias afectivas, cognitivas, de identidad) y comprobar si esta interrelación es la misma
para diferentes personas. El objetivo último será poder conjeturar las características del
afecto global del sujeto, como resultado de las rutas seguidas en el afecto local que se
establecen en interacción con el sistema cognitivo1 y que van contribuyendo a la
construcción de estructuras generales del concepto de uno mismo y a las creencias acerca de
la matemática y su aprendizaje.
En síntesis, nuestro estudio según la finalidad enunciada al principio del capítulo,
puede ser catalogado como un trabajo esencialmente descriptivo de las reacciones
emocionales de los estudiantes, dado que se centra en poner de manifiesto las reacciones
afectivas de los jóvenes hacia las matemáticas, indagando los posibles orígenes de estas
reacciones y sus implicaciones didácticas. En menormedida, también puede ser catalogado
1Entendemos cognición” como conjunto de procesos a través de los cuales el hombre adquiere, transforma y
utiliza int’onnación acerca del mundo que le rodea.
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como un trabajo interpretativo y orientado a la práctica escolar; interpretativo, porque busca
explicar la evolución de la dimensión afectiva de los jóvenes a lo largo de la intervención, y
orientado a la práctica escolar porque se contempla hacer una propuesta de ‘modelos” de
intervención en el aula que tengaen cuenta la dimensión afectiva del estudiante.
Las cuestiones de investigación y el objetivo siguiente operativizan los puntos
anteriores.
4.2- OBJETIVO DE LA INVESTIGACION
~kUxaPoner de manifiesto la dinámica de interacción entre los factores cognitivos
y afectivos en el aprendizaje de matemáticas en poblaciones de fracaso
escolar.
Para alcanzar el objetivo, deberíamos contestar a la siguiente CUESTION DE
INvEsrGACION:
¿Se pueden establecer y describir relaciones significativas entre cognición y
afectividad?¿Cuáles?
Para responder lo más cualificadamente posible a esta cuestión necesitamos
desglosaría en otras más especificas que nos permitan operativizarla y que nos posibiliten la
comprensión del problema de investigación en los diferentes niveles que este presenta. Las
cuestiones específicas siguientes serán trabajadas a distintos planos según los niveles
establecidos en la estructura de la investigación que serán explicitados en el apartado
siguiente:
1. ¿Cuáles son los principales factores afectivos que entran en juego en el
aprendizaje de la matemática en estos jóvenes? (2.3)2.
1. 1. Ante la tarea matemática ¿Cuál es la actitud inicial de estos individuos? ¿Es
posible modificarla? (2,3).
2. ¿Qué tipo de razones dan paraexplicar el origen de sus reacciones afectivas?
2.1. ¿Qué explicaciones dan sobre el valor y el papel de la matemática en su
vida? (1,2, 3).
2.2. ¿Cuáles de estas explicaciones se relacionan con las experiencias que
manifiestan del propio contexto cultural? (1, 2. 3).
2.3. ¿Qué emociones están influidas por las convenciones culturales, creencias
y representaciones sociales del grupo en el que están inmersos estos
chicos? (1, 2).
2.4. ¿Qué motivos explicitan sobre el éxito y fracaso en matemáticas? (1, 2,3).
2 Los números indicas el nivel correspondiente en la estructura de la investigación en el que se indicará la
cuestión.
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2.5. ¿Qué explicaciones dan de sus emociones en relación a su experiencia
escolar? (1, 2, 3).
3. ¿Qué influencia tiene el programa de intervención en la dimensión afectiva de los
estudiantes?
3.1. Si se producen cambios en sus reacciones, ¿cómo son estos cambios? (2,
3).
3.2. Si hay una mejora en su dimensión afectiva, ¿se refiere únicamente a la
influencia de la intervención o también a otros factores? ¿cuáies?(2, 3).
3.3. ¿Cómo se podrían tener en cuenta estos aspectos afectivos en el desarrollo
de un programa de actividades y desarrollo personal. que posibilite en el
individuo un aprendizaje óptimo de matemáticas? (2, 3).
4. A partir de la observación de la tendencia3 que se manifiesta, ¿se puede
conjeturar las características del afecto global y del perfil que este presenta en el
sujeto?
4. 1. ¿Qué características relativas a la dimensión local del afecto, son comunes
y son diferentes en los perfiles de los sujetos? (2. 3).
4.2. ¿Se puede establecer un perfil global? (2, 3).
5. ¿Se podrían interpretar las reacciones emocionales de los jóvenes desde la
perspectiva de la identidad social?
5.1. ¿Se podrían considerar las creencias (acerca de la matemática, acerca de
uno mismo) como estrategias de identificación que ellos utilizan? (1,2,3).
5.2. ¿Qué relación se establece entre sus emociones al trabajar la matemática
con las reaccionesemocionales en esas estrategias de identificación? (1, 2,
3).
5.3. ¿Qué relación hay entre el aprendizaje de la matemática y la construcción
de su identidad social? (2, 3).
5.4. ¿Es su identidad social una referencia para entender el significado de sus
conductas, de sus reacciones emocionales? (1, 2, 3).
4.3- ESTRUCTURA DE LA INVESTIGACION
Trabajar desde una perspectiva holística (que tenga en cuenta a la persona en
situación), como ya indicamos en el marco teórico, hace que nos aproximemos al problema
desde vahos ámbitos de conocimiento: el aprendizaje desde la perspectiva sociocultural, la
dimensión afectivaen la Educación Matemática y la perspectivade la identidad social.
Incorporar una perspectiva holística nosexige la búsqueda de una comprensión de las
cuestiones de investigación a tres niveles: nivel del sujeto; nivel micro, sobre las
interacciones en el aula y en el taller al trabajar la matemática; nivel del contexto social y
cultural. La Figura 4.3 hace referencia gráfica a como conceptualizamos dichas relaciones:
~Por tendencia no entendemos la acepción estadística, si no cierta evolución de alguien en un mismo sentido.
inclinación hacia ..., preferenciaa actuar de un determinado modo. (Petit Robert, Dictionnaire de la langue
fran~aise. Paris: La Robert 1985>.
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NIVEIl: CONTEXTO SOOOCULTIJRAL Describe la construcción y
transformación del grupo de la representación social del conociniento
matemático. Se trabaja en este nivel cuando se describe la organización
socio-cultural del ámbito de matemática del taller (trabajo) y de la escuela.
NIVEL 2: GRUPO DE INTERACOON TALLER-CLASE DE MATEMATICAS
Describe la evocación, reacción y transformación de la matemática coma objeto
de saber en interacción social. Se trabaja este nivel cuando se describe las
prácticas y reacciones emocionales en la clase de matemáticas y en el taller, y
la interacción social.
NIVEL 3: DEL SUJETO Describe el desarrollo del indMduo en
relación a su mundo y a su identidad social, sus rutas significativas de
¡ interacción cognición y afectoal trabajar la matemática.
Figura 4.3.- Estructura de la investigación
Nuestro estudio principal se ha realizado con un grupo de 23 jóvenes, en el taller de
Ebanistería del Centro-Taller de Fuencarral de la Asociación Norte Joven. Para la indagación
de los datos se hará un seguimiento diferenciado de estos jóvenes:
- el conjunto total de jóvenes que durante los cursos 94-95 y 95-96 pasan por el taller
de ebanistería (23 jóvenes) para indagar datos correspondientes al nivel 1 de la estructura de
la investigación.
- el grupo de jóvenes que permanecen en el curso 94-95 en el taller de ebanistería (13
jóvenes) para indagar datos correspondientes al nivel de 2 de la estructura de la investigación
- y por último a un grupo de 7 jóvenes de entre los anteriores, que son los que asisten
a las clases de matemáticas, se les realiza un seguimiento más específico para buscar
información relativa al nivel 3.
Para cubrir el objetivo de la investigación se han llevado a cabo dos estudios
interdependientes de carácter etnográfico: uno exploratorio y otro principal. Se planteó un
estudio exploratorio que nos proporcionara datos sobre las siguientes cuestiones:
a) Elementos relevantes del ámbito sociocultural de estos jóvenes.
fi
1
b) Instrumentos adecuados para la recogida de datos sobre las reacciones afectivas.
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c) Metodología dirigida expresamente a la obtención de datos y estructura de la
investigación
d) Primera aproximación a cuáles son las reacciones afectivas hacia las matemáticas
de jóvenes de fracaso escolar.
El estudio principal ha tomado en cuenta estos aspectos del estudio exploratorio y,
fundamentalmente, aquellos que ponían de manifiesto la relevancia de las emociones y las
creencias en el aprendizaje; la necesidad de “abrir” el estudio (la matemática) a la identidad
cultural y de contexto de los estudiantes. También se ha considerado interesante el indagar el
origen de estas reacciones afectivas y la evolución de los sujetos (modificaciones, cambios
...), después de la participación en un programa que integra la dimensión afectiva. El
desarrollo de estos aspectos se explicitara en el diseño de la investigación.
Diseño y Metodología de Trabajo 125
5. DISEÑO Y METODOLOGíA DE TRABAJO
Con el termino metodología queremos significar el modo con que hemos enfocado el
problema y buscamos las respuestas (Taylor y Bogdan, 1984). Sobre este punto
consideramos que la metodología “consiste en algo más que un conjunto de técnicas para recoger datos.
Es un modo de encarar el mundo empfrico” (Taylor y Bogdan, 1984: 20 de la trad. cast.), es la
lógica seguida en la construcción del conocimiento.
En consecuencia, en este capítulo describimosel modo en que nos hemos enfrentado
al problema de dar respuesta a las preguntas surgidas en nuestra investigación, incluyendo
los supuestos teóricos que han guiado las decisiones tomadas al respecto.
5.1.- PUNTOS ESENCIALES QUE NOS LLEVAN A LA ELECCION DE LA
METODOLOGíA CUALITATIVA
Nuestra investigación se encuadra en el paradigma interpretativo> percibimos la
realidad educativa como algo que construyen las personas que directa o indirectamente están
implicadasen la misma; nuestra finalidad es conocer e interpretar los significados de algunos
fenómenos que ocurren en situaciones de aprendizaje desde el punto de vista de los sujetos
implicados.
Sobre métodos cualitativos existe ya mucha literatura, y gran parte de ella en el
mundo de la educación, como puede verse en: Glaser y Strauss (1967), Lincoln y Guba
(1985); Taylor y Bodgan (1984); Goetz y LeCompte (1988); Ruiz Olabuénaga y Ispizua
(1989); Eisner (1991); Eisner y Peshkin (1990); Denzin y Lincoln (1994). En términos
generales, este tipo de investigación tiene las siguientes características que son pertinentes
para nuestro trabajo:
- El mundo cotidiano de la vida ordinaria es el marco en el que se plantean los
problemas dignos de investigación. Se da especial importancia a la observación de los casos
concretos y del comportamiento de los individuos en las actividades que a ellos mismo les
interesan.
- Es de tipo inductivo, por lo que la teoría se elabora principalmente a partir de los
datos en un proceso cíclico de conjeturación, recogida de datos, verificación y refinamiento
de las teoría.
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- Tiene una perspectiva holística. Los objetos de estudio no son reducidos a
variables, sino considerados como un todo. El interpretativismo como filosofía de base,
establece supuestos que son relativos a la naturaleza de la realidad social, no como
construcción estática, objetiva, y con existencia idealista independiente de los sujetos, como
propugna el positivismo; sino como construcción dinámica articulada en torno a un grupo de
sujetos que interactúan en un medio.
- Los núcleos de interés no son otros que los fenómenos recurrentes en un tiempo y
espacios concretos. El descubrimiento y la exposición son objetos de investigación más
importantes que la explicación y la predicción.
- Se trata de comprender a las personas dentro del marco de referencia de ellas
mismas. El contexto y la situación son inseparables, no se puede investigar uno de ellos sin
el otro. “No tiene sentido para el “interpretativista’ hacer cosas como catalogar creencias sobre las
matemáticas, sin considerar al mismo tiempo los contextos en que estas creencias han sido importantes
(Eisenhart, 1988: 103).
- Las metas de la investigación son dar al investigador las claves para entender ese
mundo y poder traducir el lenguaje de ese grupo humano al de la comunidad de
investigadores. Es una doble interpretación: ‘El investigador debe estar metido en la actividad como
un iniciado, y poder reflexionar sobre ella como un extraño” (Eisenhart, 1988: 104).
Nuestro trabajo toma una orientación cualitativa por tratarse de un estudio
descriptivo-interpretativo de las interrelaciones cognición y afecto. Tipificaresta interrelación
requiere adoptar una perspectiva holística, comprender a las personas dentro delmarco de
referencia de ellas mismas y un tratamiento en profundidad de cada sujeto para poder
disponer de datos que nos permitan hacer emerger las características definitorias de la
dimensión afectiva de los sujetos. Y por tanto surge la necesidad de trabajar con grupos
reducidos. La pérdida de generalización de los resultados obtenidos en el estudio se
compensa, no obstante, con una mayor comprensión del hecho y con la posibilidad de
generar hipótesis que den lugar a trabajos subsiguientes en este campo.
5.2.- ESTRATEGIA DE INVESTIGACION
Se ha elaborado un diseño en el que se combinan las técnicas propias de la emografla
con las de los estudios de casos, así como reflexión sobre la propia acción.
La estrategia básica de investigación está basada en estudio de casos en profundidad
de jóvenes de fracaso escolar en desventaja social. Esta elección se hace con el objeto de
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explorar con los mismos jóvenes variedad de posibles explicaciones que iluminen la
interrelación cognición y afecto.
Con el estudio de casos buscamos enfatizar (apostar por) “una interpretación en contexto”
(Liidke y André. 1986: 18); tratamos de revelar la multiplicidad de aspectos presentes en una
situación, focalizándolo como un todo y estudiándolo en profundidad. Este tipo de
aproximación subraya la complejidad natural de las situaciones, haciendo evidente la
interrelaciones de sus componentes. Para desarrollar el estudio de casos se requiere de una
variedad de datos, recogidos de fuentes de información diversas. Con esta variedad de
informaciones procedentes de distintas fuentes se puede triangular la información, rechazar
supuestos y levantar hipótesis alternativas.
El estudio de casos se distingue de otros procedimientos de investigación en que su
preocupación central al desarrollar este tipo de investigación es la comprensión de un aspecto
singular. Esto significa que el objeto de estudio se trata como único, como una
representación de la realidad que es multidimensional y situada históricamente que tiene un
valor intrínseco (Ltidke y André, 1986; Stake, 1994).
En nuestra investigación el estudio de casos se desarrolla siguiendo una orientación
metodológica que nosotros denominamos como cualitativa etnográfica en el sentido de que
se presupone que el pensamiento matemático necesita comprenderse en el contexto de la
práctica cultural donde adquiere su significado (Geertz. 1983).
Un supuesto relevante en esta opción metodológica es que el aprendizaje y el uso de
la matemática está estrechamente relacionado con el contexto socio-cultural de la práctica
(Eisenhart, 1988). por lo que el contexto necesita ser objeto de análisis.
Hay autores que han acuñado la expresión “etnografía motivada” (Abreu. 1993: 70)
adscribiendo el siguiente significado: “que cuando comienzan su observación etnográfica ya han
seleccionado el aspecto de la situación social en la que ellos se quieren centrar, y también su sclección está
influenciada por sus creencias acerca del fenómeno en el que se han centrado”. Desde esta perspectiva nuestra
investigación sería calificada de “etnografía motivada”. En el presente estudio la orientación estada
influenciada por el examen realizado de la literatura pertinente, expresada en el Capítulo 1 y
por la creencia (supuesto) de que la abundancia de fracasos en el aprendizaje de las
matemáticas, en diversas edades y niveles educativos, puede ser explicada, en buena parte,
por la aparición de actitudes negativas causadas por diversos factores personales y
ambientales, cuya detección seríael primer paso para tratar de contrarrestar su influencia con
efectividad.
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Nuestra primera decisión fue centrarnos en el grupo (comunidad) como unidad
significativa del contexto sociocultural. Esta elección fue relativa a nuestro interés por
trabajar desde una perspectiva holística, que tenga en cuenta a la persona en situación, como
ya indicamos en el marco teórico y en los objetivos esto nos exige la búsqueda de una
comprensión de las cuestiones de investigación a tres niveles: nivel del sujeto, nivel micro
sobre las interacciones en el aula y en el taller al trabajar la matemática; nivel del contexto
social y cultural así como las experiencias de escolarización. Consideramos que se da una
tensión entre la enculturación en la práctica del grupo (contexto del taller, vida cotidiana) y la
enculturación en el quehacer matemático de las prácticas de clase1. Esto ha significado en
nuestro estudio la relevancia atribuida a la matematización e interacción que acontece en las
prácticas en el taller de ebanistería, y el que hayamos recogido datos sobre sus características
para posteriormente incorporarlo al programa de actuación didáctica.
Se contempla el grupo a varios niveles: el grupo de aprendices que durante los cursos
94-95 y 95-96 pasan por el taller de carpintería (23 jóvenes); y. el grupo más reducido
seguido durante el curso 94-95 en la clase de matemáticas (7 jóvenes) y en el taller (13
jóvenesentre los que se incluyen los anteriores).
La segunda decisión fue el seguimiento de algunos jóvenes (estudio de casos)
en panicular, en orden a comprender por qué ellos responden de forma diferente ante un
aparente similar bagaje socio-cultural y comprender más en profundidad como se manifiesta
esa mterrelación cognición y afecto.
Como principales procedimientos de recogida de datos hemos escogido las
entrevistas y la observación participante, cl desarrollo del programa de actuación didáctica ha
sido una fuerte plataforma para esta recogida.
Otra decisión a tomar en relación a la estrategia de investigación es la referida al
ámbito de investigadón. En el marco teórico se puso de manifiesto que tomar en cuenta
el aprendizaje desde la perspectiva sociocultural y desde la perspectiva del estudiante como
actor social en esta investigación supone tomar en cuenta las discontinuidades de matemática
en la escuela y en la vida cotidiana y también que indagar la relación afectiva hacia la
matemática y la motivación porel aprendizaje demanda una base amplia de comprensión del
contexto sociocultural tanto dentro como fuera del ámbito escolar que influye en los
estudiantes. Parecía de interés elegir alumnos de fracaso escolar (que tienen una experiencia
muy marcada en relación a la escuela) en situación de aprendizaje práctico, taller de
ebanistería y abrirnos a la identidad cultural de estos estudiantes. Los datos relativos al
‘Este aspecto ha sido ampliamente documentado en la primera parte del marco teórico
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contexto sociocultural2 fueron los que los jóvenes evocaban o traían en situaciones
especificas de nuestro estudio. Somos conscientes de las limitaciones de esta elección,
comparar las diferencias entre lo que los jóvenes evocan o hacen con las perspectiva de sus
padres o con el centro de procedencia escolar etc... implicaría otro estudio. No obstante,
pensamos que el centrarnos en lo que los chicos evocan en la investigación puede ofrecer
intuiciones para entender y facilitar el aprovechamiento escolar de los estudiantes y los
profesores estarán en mejores condiciones de elaborar estrategias educativas concretas,
motivadoras y capaces de involucrar a los estudiantes como principal agente de su
educación, con el fin de ir generando respuestas válidas para estos colectivos menos
favorecidos escolar y socialmente.
Y finalmente, el último aspecto en relación a los roles de la investigadora que
consideramos conveniente describir para hacer más comprensible y comparable la
investigación realizada. Respecto al trabajo de campo las relaciones sociales que la
investigadora ha mantenido han sido como profesora de matemáticas en el aula, en el taller
predominantemente como observadora del trabajo de los aprendices de ebanistería, que
deseaba aprender todo lo posible de su trabajo para elaborar un programa de matemáticas que
fueramás adecuado a sus intereses. El grado de participación en la observación en el tallerha
sido variable, incrementándose en algunos momentos del estudio bien por seguimiento del
alumno, bien por el proceso de elaboración de materiales, en que se llego a desempeñar el
papel de aprendiz (conviniéndose de “participante como observador a observador como
participante3”). En relación al centro su función práctica fue como profesora voluntaria de
matemáticas, por tanto se presentaba como especialista en didáctica de las matemáticas y
como un miembro más del seminario de matemáticas con las mismas funciones que sus
colegas. Por otra parte destacar que también se tenía conocimiento de su función de
profesora-investigadora, lo que en la última parte del trabajo ha permitido desarrollar un
curso sobre parte de la propuesta del programa de actuación didáctica4.
Y fmalmente añadirel rol de investigadora, que analiza y describe los datos recogidos
y finalmente relata su experiencia mediante el informe de investigación.
2 corresponden al primer nivel de la estructura de la investigación como quedó explicitado en el Capítulo
2, reflejos de la cultura del taller en situación de desventaja y de la cultura escolar.
~El participante observador no oculta totalmente sus actividades, pero revela sólo parte de lo que pretende, no
provoca muchas alteraciones en el grupo observado. En el observador participante, tanto su identidad de
investigador como sus objetivos son revelados a los sujetos del estudio. Los individuos tienen el control de
lo que quieren comunicar (LúdIce & André, 1986: 29).
‘tjornadas de didáctica de las matemáticaspara el profesorado voluntario de Norte Joven. Duración del curso
dcl 14 de mano al 15 de Junio de 1996. 20 horas. Organizadas por la Asociación Norte Joven y el IEPS.
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5.3.- PROCEDIMIENTOS DE RECOGIDA DE DATOS
Los distintos procedimientos de acceso a la realidad han sido triangulación de
perspectivas y triangulación de métodos (cuestionario, entrevistas al alumnado, entrevista
semiestructurada de debate grupal, entrevistas al maestro de taller, observación en el aula,
notas de campo, grabaciones en audio, ficheros del centro, etc.) (Cuadro 5.3.). Esta
variación de perspectiva tiene como finalidad una comprensión holistica de los jóvenes
(Eisenhart, 1988).
Cuadro 5.3.- Fuente y procedimientos de recogida de datos
FUENTE PROCEDIMIENTOS
Actividades en clase - Observaciones en el aula.Notas de campo
- Grabaciones en audio
- Instrunientosde emoción
- Protocolos de resolución de las
actividades matemáticas
Actividades del taller - Observación en el taller. Notas de campo
- Entrevistas semiestructuradas
- Sesiones de aprendizaje
- Conversaciones informales
- Grabaciones en audio
- Artefactos del taller
Estudiantes -4 entrevistas semiestructuradas en
profundidad
- Entrevista semiestructurada de debate
grupal
- Cuestionario “eslogan de las clases de
matemáticas”
- Instrumentos de emoción
- Contactos informales a lo largo del
periodo de investigación
Maestro del taller - Entrevistas informales semiestructurada
- Sesiones planificadas para el diseño y la
validación del material del programa de
actuación didáctica
- Notas de campo
Educadores y profesores - Sesiones planificadas para el diseño y la
validación del material del programa de
actuación didáctica
- Conversaciones informales
Ficheros escolar y documentación del
centro
- Historial académico del estudiante
- Informe pedagógico
- Informe de los servicios sociales
Los métodos escogidos para conducir las entrevistas varían entre la “etnografía”
(Eisenhart, 1988) y la entrevista en profundidad (Taylor y Bodgan, 1984). Las primeras en
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relación a las entrevistas informales (conversaciones informales) al maestro de taller, a los
jóvenes, y a los componentes del equipo educativo, en orden a obtener flexibilidad y una
mayorcomprensión holística. Las entrevistas semiestructuradas en profundidad con objeto
de tomar en cuenta la posibilidad de: a) intentar la investigadora clarificar cuestiones en
distintos momentos en orden a garantizar la comprensión de las perspectivas que tienen los
informantes respectos de sus vidas, experiencias, creencias y reacciones emocionales, tal
como las expresan con sus propias palabras; b) favorecer el control, regulación y utilización
de la emoción (aspectos metaafectivos y metacognitivos en el quehacer matemático) por parte
del joven ; c) constatar si se han movilizado las reacciones emocionales de los sujetos a lo
largo de la intervención.
Otros de las principales técnicas directas elegidas ha sido la observación participante
El grado de panicipación y observación ha variado a lo largo del estudio, éste se puede situar
en un continuo que va desde un distanciamiento a una inmersión total (Atkinson y
Hammersley, 1994). En la primera fase del trabajo se hizo observación del trabajo de los
jóvenes en el taller y en el centro en los momentos informales de descanso, de entradas y
salidas. Se ha hecho observación participante en las clases de matemáticas donde la
investigadora desempeñaba la función de profesora y en segundas fases en el taller donde la
investigadora desempeñaba en algunos casos la función de aprendiz o la función de
profesora. En el aula de matemática las observaciones están dirigidas principalmente a las
huellas de emociones que se manifiesta en los sujetos (que permiten describir y corroborar la
emoción del estudiante), instantáneas emocionales en el proceso de resolución de problemas,
exigencias cognitivas que son necesarias en el proceso de ejecución y aprendizaje de la
actividad e interacciones en el aula. Como instrumento de recogida de datos durante la fase
de observación se han empleado las grabaciones en audio yio las notas de campo.
5.4.- PREPARACION DE LOS MATERIALES DE INVESTIGACION
5.4.1,- LAS APORTACIONES DEL ESTUDIO EXPLORATORIO:
MODIFICACIONES DE LOS MÉTODOS DE INVESTIGACION Y
MATERIALES
Parecía interesante, en el estudio de los procesos de aprendizaje con poblaciones de
fracaso escolar centramos en los factores afectivos en relación a la matemática que favorecen
o dificultan el aprendizaje. El estudio exploratorio ponía de manifiesto la relevancia de las
emociones y las creencias en el aprendizaje; la necesidad de “abrir” el estudio (la matemática)
a la identidad cultural y de contexto de los estudiantes, así como las diferencias de las
prácticas en y fuera de la escuela (prácticas matemáticas que los jóvenes tienen en el contexto
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del taller y su vida cotidiana, con la propuesta didáctica del aula). También parecía
interesante el indagar el origen de estas reacciones afectivas y ver la evolución de los sujetos
(modificaciones, cambios ...) después de la participación en un programa que integra la
dimensión afectiva.
Como comentamos en la introducción los resultados de la fase exploratoria nos llevó
a realizar algunas modificaciones en la estrategia metodológica y en los procedimientos de
investigación:
- en relación a la estructura de investigación
Trabajar desde una perspectiva holística, esto conlíeva una búsqueda de las
cuestiones de investigación a tres niveles: nivel del sujeto, nivel micro sobre las interacciones
en el aula y en el taller, nivel del contexto social y cultural (Cap. 4, Figura 4.3).
- en relación a los participantes
Decisiones respecto al seguimiento del grupo y de los sujetos: nuestra pnmera
decisión fue centrarnos en un centro concreto, en el grupo de jóvenes de ebanistería como
unidad significativa del contexto sociocultural y como segunda el seguimiento de algunos de
los jóvenes. Estos jóvenes se estudian porque creemos que comprendiendo estos casos se
llegará a una mejor comprensión de lo que podría ocurrir en otros casos de los que los
estudiados son representativos. La fuerza del estudio de casos, al contrario de otros
métodos, radica en que nos permitía concentramos en profundidad en un caso específico o
situación e identificar los distintos procesos interactivos que conforman la interacción
cognición afecto en el aprendizaje de la matemática.
- en relación a los procedimientos de recogida de datos
En el estudio exploratorio experimentamos las dificultades que supone el trabajarcon
muchos sujetos en la muestra5, las limitaciones de aplicación de algunos instrumentos, y las
dificultades que supone querer abordar muchos elementos en la observación. Por tanto
tomamos las siguientes decisiones en relación a los procedimientos de recogida de datos:
- diseño y desarrollo de un programa de actuación didáctica para trabajar la dimensión
afectiva y que incorporara elementos del contexto sociocultural de la práctica que
permitiera recoger datos sobre los factores afectivos y su origen.
~ No empleamos el término muestra desde una óptica cuantitativa estadística, es decir, en ningún momento
debe suponerse la pretensión de que los sujetos dcl estudio sean representativos de la población de jóvenes
de fracaso escolar en contextos de exclusión social. En este trabajo muestra no significa más que un
conjunto de individuos estudiados.
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- observaciones y seguimientos en el taller del trabajo de los aprendices de
ebanistería; matematización e interacción que acontece en las prácticas en el tallerde
ebanistería, y datos sobre las características de estas prácticas para posteriormente
incorporarlo al programa de actuación didáctica
- entrevistas semiestructuradas: buscando una mayor comprensión de sus creencias-
emociones y del mudo e identidad de los jóvenes
- instrumentos sobre emociones
- introducción de grabaciones en audio de todas las sesiones de aula, y de las
entrevistas
5.4.2.- EsTUDIO PRINCIPAL
Describimos los procedimientos y materiales utilizados en el estudio principal.
5.4.2.1.- Entrevistas
• Entrevista ¡ (El
)
Es una entrevista semiestructurada en profundidad sobre situaciones. Es empleada
para conocer las ideas (creencias, reacciones, hechos de su experiencia) de los alumnos
sobre aspectos o situaciones de la vida diaria. Estas situaciones se presentan en fotografías.
Para cada fotografía se preparan una serie de preguntas indicativas, relativas al uso y éxito de
la matemática escolar, a las creencias acerca de la matemática como objeto de conocimiento,
orientadas a que el entrevistado describa lo que ve y explique -desde su punto de vista- cómo
cree que sucede aquello. A medida que la entrevista progresa se pueden investigar las
creencias o reacciones acerca de la matemática que aparecen de modo espontáneo en la
conversación del alumno, o que la entrevistadora introduce oportunamente.
El protocolo de esta entrevistacontiene preguntas que apenas pueden responderse con
opiniones preconcebidas; por ejemplo se muestran fotos en las que se plantean a los jóvenes
que sugieran perspectivas pensando en los amigos, o se les pide consejos para determinadas
situaciones en las que participan jóvenes como ellos, etc., en las elecciones que realiza el
entrevistado se proyecta etc. En otras palabras, se intenta llegar a conocer no únicamente
cómo piensan estos jóvenes y de que hechos viven, sino como proyectan (creencias y
reacciones emocionales) sobre su mundo educativo y laboral.
El objetivo al realizar está entrevista es obtener datos y comprenden
1. La matemática en su experiencia escolar (emoción-creencia).
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2. La matemática en su vida. (hechos).
3. Matemáticafuera del sistema escolar.(creencia)
A. Taller y expectativa de trabajo
B. Taller y que papel juega la matemática
C. La matemática en un contexto de desventaja socioeconómica
Y por último indagar si sus reacciones emocionales hacia la matemática van
íntimamente ligadas o fuertemente influenciadas por las convenciones culturales, por la
representación social del conocimiento matemático y por la definición de su identidad social.
El material utilizado ha sido el siguiente:
Max~izi: Fotografías con personas en situaciones diferentes y que reflejara elementos
de la cultura que antes habíamos observado (oposición entre lo formal y no formal,
el grupo informal en el que están insertos, el mundo del trabajo su significado, la
división mental - manual)
Se seleccionaron 34 fotografías, que se agruparon del siguiente modo:
1. Grupo de trabajadores intelectual/trabajo académico (Corresponden a las fotos
numeradas: 2, 5, 11, 13, 14, 18, 35).
2. Grupo de trabajadores práctico! trabajo manual y juego (Corresponden a los
números 3, 6, 9. 10, 12, 21, 25, 26, 27. 32).
3. Grupos de estudiantes bien en situación de estudio o de ámbito de diversión
(Números 4. 8, 15, 16. 17. 20. 23, 28, 29, 31, 34).
4. Grupos de personas que se encuentra en una situación de desventaja social-
económica (en estas incluía a gitanos y marroquíes) (Números 1, 7, 15, 24. 30,
33).
5. Tribus urbanas (Número 22) (Cfr. Anexo 1 (SA)).
Se realiza la entrevista a todos los alumnos de ebanistería que habían pasado por el
centro durante los cursos 94-95 y 95-96 (un total de 23 personas), en la etapa inicial de
entrada al centro, previa al momento inicial de la intervención. Se hacen entrevistas
individuales, con una duración media de 45’ y máxima de una hora, siguiendo el protocolo
antenor.
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• Entrevista ¡¡(Fil
)
Es una entrevista semiestructurada en profundidad de seguimiento con el objeto de6:
1. Indagar el origen de las reacciones observadas en las practicas de clase al
desarrollar el programa de actuación didáctica,
2. Favorecer aspecto metaafectivos y metacognitivos en el quehacer matemático,
3. Detectar datos sobre la eficacia del programa de actuación didáctica.
La entrevistaestá estructurada en dos panes:
La investigadora revisa las producciones realizadas por los alumnos en la clase de
matemática, así como las notas de campo y las grabaciones de los dos primeros meses de las
sesiones de aula de matemáticas. De cada estudiante en relación a esta revisión se anotan -
correspondiente a cada día y a cada actividad-: las reacciones emocionales, dificultades de
aprendizaje, interacciones..., posteriormente estas las va leyendo y comentando con el
estudiante. El objeto es que el estudiante explicite más sobre estos aspecto y para favorecer la
toma de conciencia de que el tiene que hacerse responsable de su control y regulación del
aprendizaje, a la par que evidenciar que muchos de sus bloqueos o no avances son debidos a
factores de dimensión afectiva y que es importante advertir la emoción, identificarla y
controlarla.
Se plantean a los sujetos varias cuestiones relativas a sus creencias acerca de la
matemática y su aprendizaje y sobre la eficacia del programa de actuación didáctica (Cfr.
Anexo 1 (5B)).
La entrevista completa se realiza con los alumnos que la investigadora sigue
personalmente en la intervención (6 personas). La segunda parte a todos los del taller (13
personas). La duración de la entrevista es entre 25 a 45 minutos.
Entrevista III (EH!
)
Es una entrevista semiestructurada en profundidad con objeto de:
1. Realizar un diagnostico de la interrelación entre emoción y cognición
2. Constatar silos resultados en el aula han movilizado esta interrelación
6 La entrevista EII y EIII por la finalidad que persiguen serán catalogadas como entrevistas de Valoración,
Regulación y Utilización de la emoción, a lo largo de este trabajo aludiremos a ellas bajo esta
denominación.
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3. Recoger datos sobre hechos y creencias en tomo a qué es la matemática y su
aprendizaje, su atribución y motivación, y emociones relacionadas con la
experiencia escolar.
El protocolo de la entrevista (Cfr. Anexo 1 (SC)) está formado por una lista de 20
sentencias que el alumno deberá completar teniendo en cuenta cuáles son sus propias
actitudes hacía las matemáticas. Una vez rellenados los items se establece un dialogo entre la
entrevistadora y el entrevistado para recabar más información sobre lo que previamente ha
expresado éste.
Esta entrevista se realiza con todos los alumnos del taller (12 personas). La duración
20 minutos.
• Entrevista ¡V(E¡V
)
Entrevista Final con el objeto de comprobar si los objetivos de la intervención se han
cumplido y triangular con los análisis de datos realizados.
Nos interesa constatar
:
10 Si se han modificado su ~gn~pw de matemáticas (creencia)
t - qué es la matemática
- paraque sirven
- éxito y fracaso
- valoración social
2’> Aspectos de gestión de la actividad emocional.
30 Identidad Social-Identidad del grupo
40 Qué valoración de la incorporación de sus condiciones y sus experiencias en la
intervención hacen los estudiantes
5’> Recogeractitudes que signifiquen valoración de gusto y aprecio por el tipo de
metodología empleada (eficacia del programa).
La entrevista tiene varias partes según los objetivos anteriormente reseñados7:
7 Cada uno de estos números es conelativo con los números de los objetivos señalados anterionnente.
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> 1~ Parte: Tabla de actividades matemáticas y contenidos8
Se le presenta al alumno un cuadro que recoge actividades de matemáticas que ha
hecho a lo largo del curso. Se le pide que señala con una x si ha realizado la actividad
matemática que se indica (Cfr. Anexo 1 (5D)).
> 20 Parte: Se usa el instrumento del Mapa de humor para preguntarle al alumno su
opinión acerca del uso de este instrumento y si haría modificaciones. También se le pide que
compare el instrumento del mapa de humor y el de la gráfica emocional. Y por último se
solicita también la opinión del sujeto sobre la “actividad de pensar positivamente” (Cfr.
Anexo 1 (5D)).
> 30 Parte: Con el fin de detectar si la intervención “ha modificado” aspectos sobre su
identidad social e identidad del grupo se plantea al joven dos situaciones:
3.1 - situación en la que a un joven de Norte Joven de tu taller de carpintería le
proponen un contrato para trabajar en un banco. (Cfr. Anexo 1 (5D))
3.2 situación en la que a un chico de un barrio bien de Madrid le dicen que tiene un
contrato para trabajar en ebanistería y viene a prepararse a Norte Joven. (Cfr.
Anexo 1 (5D))
> 4 Parte: La entrevistadora muestra al sujeto ejemplos de actividades donde se han
incorporado sus experiencias y estrategias naturales de pensamiento. preguntandole su
opinión acerca la utilización de procedimientos del taller en las actividades de matemáticas en
el aula; y, sobre la inclusión, en los módulos de aprendizaje, la sección pensar sobre la
respuesta y reconstruir el proceso. (Cfr. Anexo 1 (5D))
> ? Parte: En relación con el último bloque de finalidades establecidas en esta
entrevista se le pregunta al aprendiz sus preferencias sobre profesores y colegio.
La entrevista la realizamos con aquellos jóvenes que han permanecido un periodo de
curso completo de Octubre hasta Junio, tiempo requerido para seguir el proceso completo
planificado en la investigación, en total fueron 5 sujetos.
Duración de laentrevista 45 minutos.
Esta tabla, un poco modificada, habla sido utilizada a ¡o jargo de la intervención, con el objeto de hacemos
conscientes de qué fonna parte de la actividadmatemática y trabajar los aspectos de control y regulación del
aprendizaje.
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5.4.2.2.. Cuestionario: Eslogan de las clases de matemáticas
Los objetivos del cuestionario son: comprender que es lo que según las perspectivas
de los jóvenes les ayuda más en su aprendizaje. ver la relación que establecen entre
matemática-trabajo y qué creencias en tomo a la matemática tienen.
El instrumento consta de 6 cuestiones que hacen referencia a los objetivos anteriores,
la 6’> presenta un formato diferente de cartel (Cfr. Anexo 1 (SE)).
Se propone a todos los chicos del taller el primer día de comienzo de la intervención
(12 personas). Duración 20’ máximo.
5.4.2.3.- Instrumentos de diagnostico de las reacciones emocionales
• Instrumento A: Gráfica emocional
Los objetivos son:
1. Favorecer en el alumno el conocimiento propio de sus reacciones emocionales.
2. Recoger información a través de la gráfica de las reacciones afectivas de los
estudiantes (magnitud, dirección, consciencia y control de las emociones) y origen de las
mismas (dinámica de interacción entre los factores afectivos y cognitivos).
3. Detectar qué valoración hacen los estudiantes sobre la incorporación de sus
condiciones y sus experiencias en la intervención (contenidos que vehiculan el
conocimiento).
Consta de 6 cuestiones. 3 referidas a sentimientos y reacciones emocionales y 3
relacionadas con aspectos de transferencia y de aprendizaje en el taller y en la vida cotidiana
(Cfr. Anexo ¡ (5F)).
Se aplica al grupos de chicos que participan con la investigadora de la intervención (8
personas) al terminar cada actividad en las clases de matemáticas durante los meses de
Octubre a Febrero del curso 94-95.
Señalar como observación que resultó un instrumento muy abstracto para ellos.
aunque permitió detectar las distintas reacciones emocionales para después hacer un
consenso sobre ellas y expresarlo en el nuevo instrumento, icónico: “Mapa de Humor’t.
• Instrumento B: Mana de Humor
Los objetivos son:
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1. Favorecer en el alumno el conocimiento propio de sus reacciones emocionales.
2. Favorecer en el alumno el control y regulación del aprendizaje, pasando por el
proceso metaafectivo de advertir, identificar, controlar y dar respuesta a la emoción
3. Recoger información a través del mapa de humor de las reacciones afectivas de los
estudiantes (magnitud, dirección, consciencia y control de las emociones) y origen de las
mismas (dinámica de interacción entrelos factores afectivos y cognitivos).
4. Recoger información de las fases en las que se encuentran en la resolución de la
tarea y los procesos cognitivos en que se trabajan.
Es un instrumento icónico que pretende ser consenso de las reacciones emocionales
más relevantes de los estudiantes que se manifestaban en el aula, y tal como eran expresadas
por este grupo de jóvenes (Cfr. Anexo 1 (SG)). Fue elaborado por la investigadora después
de examinar las reacciones emocionales y expresiones de los jóvenes de la investigación más
usuales que verbalizaban las mismas y que habfan sido recogidas durante un periodo largo
de tiempo en las notas de campo, en las grabaciones de las sesiones, en los protocolos de los
estudiantes e instrumentos de la gráfica, y en alguna sesión dedicada a trabajar de forma
explicita la dimensión afectiva como es “aprender a pensar positivamente’.
Se aplica al grupo de jóvenes que participan con la investigadora en el programa de
actuación didáctica (8 personas) al terminarcada actividad matemática
5.4.2.4.- Intervención: Programa de actuación didáctica
Se describirá ampliamente en e] Capítulo 6 de esta memoria. El programa ha sido una
plataforma significativa de recogida de datos, principalmente se ha utilizado observación
participante recogidas en grabaciones y/o notas de campo y las producciones de los alumnos.
5.4.2.5.. Otras oportunidades de dialogo con los informantes y de recogida
indirecta de datos
• Entrevistas informales
El objetivo es mantener a los participantes hablando de cosas de su interés y cubrir
aspectos de importancia para nuestra investigación en la manera que permita a los
participantes usar sus propios conceptos y términos. La entrevista informal varía desde
discusiones causales (denominadas también conversaciones informales) mientras participan
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en la actividad del taller o de la clase de matemáticas, a entrevistas abiertas o discusiones .en
profundidad a informantes claves.
• Notas de campo de la investipadora
Recogidas durante la observación o elaboradas inmediatamente después de la
observación, recogiendo las principales impresiones y puntos de interés para la investigación
(Cfr. Anexo 1(51)).
• Recoelda de artefactos
Muestras de trabajos del taller de ebanisterfa; producciones de los alumnos,
documentación de actividades del centro.
• Entrevista semiestructurada de debate grunal
Es una entrevista semiestructurada de debate grupal: en ella participaron todos los
jóvenes del taller de Ebanistería (13 personas).
La finalidad de la misma, fue recoger aspectos significativos de su experiencia, qué
deseaban comunicar a otros jóvenes a través de un articulo que se publicada posteriormente.
Se trataba de posibilitar a la investigadora un tipo de escucha que facilitara elementos,
herramientas, actitudes para la acción, para posteriormente contextualizar esta acción desde la
realidad e identidad de los jóvenes.
El proceso seguido en esta entrevista fue:
1. Presentación por parte de las profesoras del por qué del articulo. Se manifestó la
importancia de sus ‘Voces9 para poder invitar a otros jóvenes a participar de la propuesta
educativa del centro.
2. Planteamiento de preguntas abiertas para recavar información. Grabación en audio
del debate.
3. Las profesoras10 recogen todas las ideas, transcriben la cinta y elaboran un primer
borrador, que servirá como bosquejo para ser consensuado en una segunda sesión de
debate.
4. Reunión de debate y consenso. Durante hora y media se vuelve a trabajar sobre el
bosquejo del articulo. Era muy importante que lo que allí apareciera fuera identificado como
propio, los jóvenes se sintieran reflejados, y comunicara todo aquello que quedan.
~Con las <Voces queremos significar sus perspectivas, sus expeiiencias.
10Las entrevistadoras fueron una pmfesora y la investigadora.
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5. Reelaboración del cómic por parte de las profesoras.
6. Ultima sesión de consenso. Todos de acuerdo y envío a la imprenta.
En la Figura 5.4.2. se recoge gráficamente la aplicación de los distintos
procedimientos al grupo de jóvenes del estudio
Figura LI 2.-La figura muestagrMtcwriente la ~4ictónde los dstntos ~ocedirr~entoal grupa de jóvenes del estudio.
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5.5.- ANÁLISIS DE DATOS
En relación al trabajo con los datos nuestro enfoque se orienta hacia el desarrollo de
una comprensión en profundidad de los escenarios y los actoresque participan del estudio.
En la investigación cualitativa el análisis de los datos se realiza durante todo el
proceso. Los momentos de recogida y análisis de datos suelen alternarse y aparecen
interconectados (Taylor y Bodgan, 1984; Huberman y Miles, 1994), es un proceso dinámico
y creativo. En nuestro caso, el análisis de las observaciones del taller y de las entrevista
primera proporcionó criterios para la elaboración del programa de actuación didáctica. El
análisis de las notas de campo, de las transcripciones de las sesiones de aula, del instrumento
de la gráfica emocional sirvieron para la elaboración de un nuevo instrumento para las
reacciones emocionales y para tomar decisiones sobre el tipo de estudiantes en los que se
centraría el estudio de casos, etc. A lo largo del análisis se ha tratado de obtener una
comprensión más profunda de lo que se está estudiando y refinar de forma continuada
nuestras interpretaciones.
5.5.1.- TRATAMIENTO DE LOS DATOS
El tratamiento de los datos se ha realizado con arreglo a los siguientes pasos:
1.- Escucha y transcripción de las grabaciones de las entrevistas y de las sesiones de
aula. Se completa las transcripciones con las notas de campo escritas por la investigadora
bien en el transcurso de la entrevista o sesión de aula o después de las mismas (Cfr. Anexo
II (¡OC)).
2.- Lectura y relectura cuidadosa del material dejándonos impregnar por la
información e identificando tendencias y patrones relevantes. En un segundo momento estas
tendencias son revalidadas, buscando relaciones e infiriendo un nivel de abstracción más
elevado en orden a determinar una estructura temática y arquitectónica del análisis que nos
permitiera armonizar los distintos niveles de laestructura de la investigación.
3.- Decisión en relación a la estructura del análisis (se detalla más adelante), la
investigadora selecciona la información necesaria para cada tema de discusión. Esto conileva:
a) delimitación progresiva del foco de estudio: formulación de cuestiones analíticas,
profundización en revisión de literatura pertinente, exploración y comparación de
- las ideas de los sujetos con las conjeturas de la investigadora.
b) agrupar datos cuantitativos, porcentajes, frecuencias en relación al uso de la
matemática en situaciones escolares y de práctica (se refleja en el Capítulo 7);
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c) realización de esquemas y diagramas como modo de sintetizar la información (ver
Capftulo 9).
d) elaboración de volcados en el algunos casos para el análisis de los datos (Cfr
Anexo II (lOA), Anexo JI (¡OB) y Capítulo 10). El proceso seguido ha sido:
- definición de unidades de análisis significativas para el participante o el
investigador (por ejemplo URE Unidades de reacción emocional (Cfr. Anexo
II del (¡OC) al (101) y el Cap. 10),
- comparación de estas unidades con otras, las unidades similares se agrupan en
categorías,
- el proceso de categorización ha sido inductivo. Una vez que se ha dispuesto de
una primera categorización, las categoría se comparan y revisan a la luz del
material antiguo y del nuevo material conforme éste se va reuniendo. Esto
indica la ciclicidad del proceso, sólo frenada cuando el investigador cree que
hay un agotamiento de información y no aparecen nuevas categorías. La
categorización se llevó a cabo mediante un agrupamiento de categodas
similares,
- por último comprender los datos en el contexto en que fueron recogidos.
e) selección de extractos de los protocolos para dar ejemplos y para el estudio de
casos usados a través del análisis (Cfr. Capítulos, 7, 8, 9, 10).
5.5.2.- LA ESTRUCTURA DEL ANÁLISIS
Viene en gran medida marcada por la opción realizada en la estructura de la
investigación (Capítulo 2) de aproximamos desde una perspectiva holística indagando a tres
niveles: el del sujeto, el nivel de las interacciones en el aula y en el taller, y a nivel del
contexto social y cultural.
Los datos recogidos proporcionan información en relación a:
• El mundo y la identidad de los jóvenes de la investigación.
• Qué es aprender y saber matemáticas.
• Diagnóstico de la interrelación cognición y afecto en matemáticas
• Rutas significativas que parece seguir la interacción cognición y afecto.
Estos temas se escogieron para el análisis. Este tuvo lugar a través de los siguientes
pasos:
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El primer paso, descrito en el Capítulo 7 dirigido al mundo e identidad de los sujetos
de la investigación, con la finalidad de comprender el contexto sociocultural de la practica del
taller en una situación de desventaja socloeconómica y como su perspectivacultural y escolar
puede afectar a su reaccionesen el aprendizaje de la matemática.
Segundo paso, descrito en el Capítulo 7, 8 y 9 creencias acerca de la matemática y su
enseñanza y aprendizaje, creencias acercade uno mismo (motivos de éxito y fracaso escolar
en matemáticas), creencias acerca delcontexto en el cual la educación matemática acontece,
esto nos posibilita rastrear las reacciones afectivas desde las creencias y expectativas de las
que surgen y detectar la relevancia de la matemática en su formación para el empleo, el
significado que tiene para estos jóvenes el aprender y el saber matemáticas.
Tercer paso, descrito en el Capítulo 9 diagnostico de la interrelación cognición y
afecto, origen de las reacciones afectivas, hechos y emociones relacionadas con la
experiencia escolar.
A lo largo de los tres Capítulos 7, 8, 9, se ponen de manifiesto los factores afectivos
que entran en juego en el aprendizaje de la matemática en estos jóvenes y los indicadores de
la evolución de sus reacciones afectivas a lo largo del desarrollo del programa de actuación
didáctica.
Cuarto paso, se desarrolla en los Capítulo 10 y 12 un estudio de casos sobre la
interrelación cognición y afecto con la finalidad de comprender los factores afectivos que
entran en juego en el aprendizaje de la matemática en estos jóvenes, su origen y rutas
significativas que parecen seguir la interacción de afecto cognición y por último se explicita
cómo la estructura global de afecto se puede interpretardesde la perspectiva de la identidad
social.
Queremos dejar claro que la secuencia del análisis no coincide en su totalidad con la
secuencia de investigación. Para configurar la descripción de cada tema hemos considerado
datos de distintos pasos de la investigación. Este proceso entraña cierta complejidad. El
relato de algunas secciones lleva consigo pasos diferentes y distinto número de participantes,
como consecuencia el número de sujetos varia. Por ejemplo para describir las creencias
acerca de la matemática y su aprendizaje hemos considerado la entrevista El y los
cuestionarios, realizados en distintos momentos de la investigación y con un número
diferente de sujetos.
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5.6.- RESULTADOS
Respecto a los elementos de rigor exigibles en el enfoque cualitativo de la
investigación a lo largo de todo el proceso de la misma hemos ido reflexionando sobre
nuestra acción y contrastándolo con distintos jueces y en diferentes momentos. Destacamos
los siguientes momentos:
• En la validación del programa de actuación didáctica, como se pude ver en el
CapItulo 6, con expertos sobre el tema, con el maestro de taller, con profesorado de
matemáticas y con los propios actores de la investigación.
• En el diseño de los instrumentos de recogida de datos: protocolos de entrevistas,
cuestionarios, etc. con dos persona especialista en metodología cualitativa (de estas una
trabaja en aspectos de identidad social, otra experta en didáctica y en psicología del
aprendizaje).
• En la secuencio de análisis de los datos:
En el proceso de definición de unidades de análisis, temas y categorización lo
sometimos ajuicio de 2 personas independientes las mismas con las que se había contrastado
los instrumentos. A una de ellas para que pudiera efectuar su cometido le entregamos todo el
material (cinta, transcripción, volcados, análisis etc..). El material entregado fue suficiente a
juicio de los interesados, paraque realizaran la tarea que se les pidió.
Realizado el análisis, lo sometimos al juicio de 5 personas independientes: tres de
ellas especialistas en análisis cualitativos (dos eran las mismas que hablan intervenido en los
casos anteriores y otra es especialista educación desde una perspectiva sociocultural); las
otras dos fueron una especialista en educación matemática y la otra el supervisor de este
estudio especialista en métodos de investigación y diagnostico en educación. El material
entregado fue suficiente a juicio de los interesados, para que realizaran ]a tarea que se les
pidió.
Todas ellas estuvieron de acuerdo con el proceso seguido de análisis y con las
conclusiones.
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6. INTERVENC ION: DISEÑO DEL PROGRAMA DE
ACTUACION DIDACTICA
Entre las cuestiones de esta investigación, como se indicó en el Capitulo 4, está
también tratar de desarrollar propuestas metodológicas-didácticas del aprendizaje de la
matemática, incorporando la dimensión afectiva y el contexto socio-cultural. El objetivo
futuro sería orientar la práctica educativa, realizando una diversificación de la propuesta
educativa para adaptarla a las condiciones de las personas y los grupos sociales a las que va
destinada, en este caso a alumnos de fracaso escolar y procedentes de zonas socio-
económicamente desfavorecidas.
La intervención en el aula tiene un doble objetivo: la recogida de información y la
concepción y desarrollo de actividades didácticas (módulos de aprendizaje) para utilizar en
las clases de matemáticas, que integren la dimensión afectiva.
6.1.- OBJETIVOS
1. Recoger información en relación a los objetivos generales pretendidos en la
investi ación.
Como objetivos específicos que lo concretan citamos los siguientes:
En elprimer año J993-94~:
1.1. Recoger información y detectar las reacciones afectivas (emociones, creencias,
actitudes, bloqueos emocionales) de los estudiantes hacia las matemáticas de manera general.
1.2. Recoger información sobre aspectos de la realidad- contexto de la investigación
(mundo e identidad de estos jóvenes).
1.3. Detectar dificultades de aprendizaje, modos de razonamiento y modos de
interacción en el aula.
1.4. Estimar el sentido del trabajo y valor de la matemática para estos estudiantes.
En el segundo año 1994-95:
Aunque el programade actuación didáctica se continúa desarrollando, sólo tomaremos en cuenta estos dos
años, el primero correspondiente al estudio exploratorio y el segundoperteneciente al estudio principal.
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1.5. Recoger datos de manera más específica en este curso: cómo se manifiestan
determinadas reacciones emocionales (relativas a la ansiedad, motivación y confianza en si
mismo) hacia las matemáticas.
En la observación en el aula y durante la intervención sobre cada alumno se recogen
datos sobre las fases en las que se encuentra en la experiencia emocional, los distintos
estados emocionales (primeros contactos con la actividad: entrando en materia, fermentando,
avanzando, intuición, mostrándose escéptico, contemplando), bloqueos emocionales,
características de las emociones y procesos cognitivos que se trabajan.
1.6. Detectar y recoger información sobre cuál es la actitud afectiva inicial de cada
individuo al enfrentarse con la tarea matemática.
1.7. Recoger datos sobre la interacción cognición afecto.
1.8. Recoger creencias y emociones, describiendo qué emociones están fuertemente
influidas por las convenciones culturales, representaciones sociales, e identidad social,
buscando el origen de las mismas.
1.9. Recoger información sobre aspectos de la realidad-contexto de los jóvenes de la
muestra.
1.10. Estimar el sentido del trabajo y valor de la matemática para estos estudiantes.
2. Desarrollo de actividades didácticas (módulos de aprendizaje) orientados a la práctica
escolar ue inte ren la dimensión afectiva el contexto cultural de la ráctica.
Que posibiliten:
2.1. Conocimiento propio de las reacciones emocionales
2.2. Control y autorregulación del aprendizaje (gestión mental-emocional)
2.3. Estrategias de resolución de problemas
2.4. Comprensión del quehacer matemático
2.5. Desarrollo de actitudes matemáticasy hacia la matemática
2.6. Motivación
2.7. Adquisición de conocimientos necesarios para el taller y que pongan de
manifiesto la potencial riqueza de ideas matemáticas implícitas en el proceso de elaboración
de los trabajos de ebanistería.
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2.8. Tomade conciencia de las influencias afectivas y culturales en el conocimiento y
aprendizaje matemático
2.9. Conocimientos metacognitivos y metaafectivos
6.2.- CONTENIDOS
Si consideramos los niveles deseables de alfabetización emocional tendríamos que
tener en cuenta la siguiente tipología de cambios para detectar qué elementos curriculares
favorecen, en el estudiante, la habilidad de aprovechar sus propias emociones en orden a
trabajar las actividades matemáticas. Los datos de estos estudios empíricos -marco teórico-
nos muestran la considerable mejora que supone para la competencia emocional el abordar en
el curriculum los siguientes aspectos de quienes reciben este tipo de formación. Destacamos
(Gómez-Chacón, 1997):
- factores afectivos y creencias acerca de la naturaleza de la matemática
- matemáticas y cultura: las matemáticas como conocimiento cultura]
- la influencia de lahistoria personal en las actitudes y apreciaciones
- interacción cognición y afecto
- el autoconcepto del alumno como aprendiz de matemáticas
- aportar más inteligencia a las emociones
Estos tipos de cambios que consideramos conlíeva la alfabetización emocional,
pretendemos sean elementos favorecedores de las condiciones de aprendizaje externas para
trabajar las emociones, permeando todo nuestro programa de actuación didáctica centrado en
la dimensión afectiva.
En relación a los contenidos que articulan el programa de actuación didáctica
destacamos dos grandes bloques. Aunque en el desarrollo de los módulos aparecen
integrados los contenidos que se vehiculan, explicitamos a continuación los propiamente
referidos a la dimensión afectiva y los referidos a la dimensión cognitiva.
6.2.1. - DIMENSION COGNITIVA
Los módulos de aprendizaje
Intentan reflejar un diálogo entre la clase de matemáticas y el taller donde están
formándose profesionalmente los estudiantes. Las características principales que hemos
concebido para estos módulos de aprendizaje de matemáticas son:
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- Los procesos de -enseñanza-aprendizaje se consideran como una interacción social.
Los estudiantes y la profesora están inmersos en discusiones matemáticas.
- La comunicación y la discusión de significados son las características clave de la
actividad matemática.
- La resolución de problemas como centro. La adquisición de procesos de
pensamiento útiles en el enfrentamiento con los problemas intelectuales.
- Los estudiantes trabajan en pequeños grupos y son alentados para que utilicen su
conocimiento “informal” de matemáticas (estrategias informales de pensamiento) y lo
muestren a los demás.
- Las actividades matemáticas están contextualizadas en el conocimiento, en las
habilidades y experiencias que tienen los estudiantes en el taller y en su contexto.
- Las actividades matemáticas son académicamente atractivas para animar a los
estudiantes a desarrollar y compartir sus propias estrategias de resolución.
- Los contenidos matemáticos (conexión entre conocimientos declarativos y
procedimentales) han de ser presentados como algo esencial y necesario para ellos,
planteando una perspectiva integradora y cultural de la matemática, que les va a permitir
incorporarse al mundo laboral de una manera más cualificada.
- La coordinación con el maestro de taller es esencial tanto para la preparación de
actividades como para la validación de las mismas.
Ejes de articulación de los módulos
Los ejes en tomo a los cuales se articulan las actividades didácticas son:
1. Resolución de ¿‘roblemos
Identificación de los pasos básicos en el proceso de resolución de problemas:
Comprender el problema, decidir un plan, llevar a cabo el plan, revisar el proceso.
Ejemplificación de estrategias de resolución de problemas: suponer y comprobar,
buscar una fórmula. pauta, método etc Imbuirse en los modos de hacer propios del
quehacer matemático, en el lenguaje de la alfabetización matemática.
Intervención: Diseño del Pmnma de Actuación DidÁctica 151
2. Modelización de nroblemas
El diseño, proceso y desarrollo de las actividades Matemáticas que realizamos a la
hora de elaborar un objeto en el taller.
3. Li matemótica como habilidad social
Trabajamos habilidades generales de resolución de problemas, que nos sirven de
herramienta poderosa de comunicación y de análisis. Y nos ayudan a comprender, pensar,
obtener conclusiones y, con ello poder decidir sobre multitud de cuestiones de nuestra
realidad circundante.
Centros de interés
Se destacan los siguientes centros de interés:
1- Temática de Ebanistería
2- Hobbies: fútbol, motos, juegos...
3- Prensa: cómics...
4- Situaciones que surgen de conflictos: cómics, negocios, alcohol
5- Contenidos matemáticos con una fuerte reacción emocional.
Los contenidos en su mayoría son de tipo procedimental, de los contenidos
conceptuales se desarrollan los necesarios para el taller, y aquellos conocimientos en que los
sujetos han manifestado reacción emocional fuerte: Pitágoras, el número ir, y estrategias de
resolución de problemas.
6.2.2.- DIMENSION AFECTIVA
Se desarrollan las actitudes afectivas cuando se brindan al alumnado las adecuadas
experiencias de aprendizaje que incorporen de forma explícita esta dimensión. Por lo que
respecta a programas de matemáticas, nos encontramos todavía en una etapa tan primitiva
que la expresión de objetivos sobre creencias, emociones y actitudes apenas encierra
significado para nosotros (Lafortune y St. Pierre, 1994; Gómez-Chacón, 1995, 1996a).
El movimiento para la alfabetización emocional internaliza el concepto de educación
afectiva porque no sólo recurre a los afectos sino que se dedica a educar el afecto mismo.
Centra su atención en esas facetas de la realidad del estudiante, de la vida cotidiana en el
aula. La introducción de la inteligencia emocional en la discusión de la educación
matemática, como indicamos en el marco teórico, permite hacer valer el derecho que tienen
las emociones ajugar un papel significativo facilitador o debilitador del aprendizaje y a que la
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calidad emocional de las interacciones en clase ejerza una influencia significativa en lo que se
aprende.
La persona alfabetizada emocionalmente en matemáticas es aquella que ha
desarrollado su inteligencia emocional en este contexto y que ha logrado una forma de
interactuar con este ámbito, que tiene muy en cuenta los sentimientos y emociones. La
alfabetización emocional engloba habilidades tales como el control de los impulsos y fobias
en relación a la asignatura, control que permite desarrollar la necesaria atención para que se
logre el aprendizaje, la autoconciencia, la motivación, el entusiasmo, la perseverancia, la
empatía, la agilidad mental, etc.
Quizás, para dar el primer paso hacia esa alfabetización emocional que pretendemos,
esté bien poner la vista en lo que sucede en la interacción en el aula, en los procesos mentales
involucrados en la información emocional: valoración, expresión, regulación y utilización.
Algunos de los elementos curriculares favorecedores para el estudiante de la habilidad de
aprovechar sus propias emociones en orden a trabajar las actividades matemáticas son los
que se muestran a continuación.
En relación a aspectos afectivos:
Cuadro 6.2.2.1.- Aspectos afectivos.
ASPECTOS AFECTIVOS
Emociones lA. Ansiedad
18. Gusto, placer, satisfacción
Motivación 2A. Intrínseca
28. Extrínseca
Actitudes 3A. Naturaleza y valor del trabajo matemático
3B. Pape¡ del error en matemáticas
3C. Aspectos sociales de las matemáticas
3D. Referentes a la apreciación de las matemáticas
3E. Referentes a la organización y hábitosde
tmbajo
Atribución 4A. Esfuerzo del estudiante
48. Eficaciade las estrategias, cualidaddel
estudiante
Confianza en si mismo SA Autoestima
SR. Sentimiento de autoeficacia
Creencias 6A. Acerca de las matemáticas
6B. Sobre uno mismo
6C. Sobre la enseñanza de las matemáticas
6D. Sobre el contexto escoiar
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En relación a aspectos metacognitivos
La metacognición es un concepto relativamente reciente proveniente de los trabajos
que tienen en la base una aproximación cognitivista del aprendizaje. Según Flavelí (1979),
considerado el padre de la metacognición, este concepto abarca dos aspectos: los
conocimientos metacognitivos y el control que se ejerce sobre el pensamiento pan utilizar
estos conocimientos metacognitivos. la gestión de la actividad mental. Adquirimos estos
conocimientos a través de las experiencias metacognitivas, que son las experiencias
conscientes, afectivas y cognitivas, que nos permiten enriquecer nuestros conocimientos
metacognitivos. Nosotros utilizaremos estos conocimientos durante la actividad mental para
mejor manejo y control. Introducimos brevemente cada una de la componentes de la
metacognición:
- conocimientos metacognitivos: conocimientos y creencias acerca de los fenómenos
cognitivos. Se distinguen tres categorías según que la metacognición se relacione con el
sujeto, las tareas o las estrategias. Los conocimientos metacognitivos incluidos en la
categoría del sujeto son de tres tipos, Flavelí (1987) identifica como intraindividuales,
interindividuales y universales. Los conocimientos intraindividuales son los que una persona
tiene acerca de sí misma, sobre sus conocimientos, sus capacidades y sus limitaciones. Los
segundos son las comparaciones que hacemos entre los individuos y los conocimientos
universales son los conocimientos que poseemos sobre el funcionamiento del pensamiento
humano en general. Los incluidos en la categoría de la tarea son los conocimientos que tiene
un sujeto sobre la ejecución de una tarea. Y por último los incluidos en la categoría de la
estrategia son los conocimientos de estrategias cognitivas generales o especificas así como de
su empleo para abordar y llevar a cabo una tarea, esto es, cuándo deben usarse y cómo
deben aplicarse.
En matemáticas, los conocimientos, creencias, intuiciones de profesores y alumnos
atañen a las personas, a la tarea y a las estrategias. Los conocimientos metacognitivos no son
necesariamente exactos. Sean verdaderos o falsos, influyen en la gestión de los procesos
mentales.
- gestión de la actividad mental se refiere a las decisiones que se toman para tratar de
comprender la naturaleza de un problema y resolverlo, lo que incluye seleccionar contenidos,
planificar acciones, seleccionar estrategias apropiadas para llevar a cabo un plan, tomar
decisiones para mejorar este plan, evaluar la validez de dicho plan y. en caso necesario,
revisar o abandonar planes o estrategias inadecuados.
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Kluwe (1987) sugiere separar en cuatro categorías las decisiones ejecutivas ligadas al
control: clasificación, verificación, evaluación y anticipación. En cuanto a las de regulación
las divide en: regulación de la capacidad de tratamiento, del material tratado, de la intensidad
de tratamiento y de velocidad del tratamiento.
- la toma de conciencia de la actividad mental enriquece los conocimientos
metacognitivos, permite desarrollar la familiarización con la actividad y la gestión
metacognitiva más automatizada (Lafortune & St. Pierre, 1994). La metarreflexión hace
emerger los fenómenos que se producen en nuestra mente a nivel inconsciente y
semiconsciente y que éstos pasen de un píano implícito a un plano explícito. El hábito de la
metarreflexión permite conocer las capacidades y los límites de nuestra mente. Por ello,
como señala M. de Guzmán (1991: 55):
“Si pretendemos mejorar nuestros procesos de pensamiento en el tratamiento de problemas de forma
eficaz es absolutamente necesario disponer de técnicas que nos permitan examinarlos a fondo,
compararlos con los modelos que nos fijamos como deseables, para así poder señalar nuestras líneas
de acción y detectar nuestros progresos hacia el objetivo de crearen nosotros hábitos eficientes”.
Nos parece importante para el proceso de aprendizaje, que los estudiantes traigan al
consciente el curso de la realización de la tarea y lo verbalicen. Las técnicas para tomar
conciencia de los procesos de pensamiento que hemos utilizado son la introspección o
autorreflexión en el curso del proceso, y la retrospección o reflexión una vez concluido el
mismo. Para favorecer estos procesos se hacen registros de diversa naturaleza denominados
protocolos.
Para concluir terminamos reseñando que entre los autores hay diferencias sobre los
que distinguen como aspectos metacognitivos. Garofalo y Lester (1985) consideran dentro
de esta categoríados aspectos relacionados entre sí: los conocimientos y creencias acerca de
los fenómenos cognitivos y la regulación y el control de los actos cognitivos; por su parte
Schoenfeid (1987b) ha distinguido tres aspectos de la metacognición: conocimientos acerca
de los propios procesos de pensamiento, control o regulación y creencias e intuiciones que
constituyen el “punto de vista matemático” sobre uno mismo, sobre el contexto, sobre el
tema, sobre las matemáticas, y determinan la conducta del individuo.
Expresamos en el Cuadro 6.2.2.2. los aspectos metacognitivos que priorizamos en
nuestro programa de actuación didáctica
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Cuadro 6.2.2.2.- Aspectos metacognitivos.
Conocimientos lA. Conocimiento de las personas
metacognitivos (de sí mismo, de los otros, y de
las personas en general)
2A. Conocimiento de la tarea (sus
exigencias, objetivos)
Toma de 3A. Conocimiento de las
conciencia en la estrategias (cognitivas, afectivas,
actividad menta] metacognitivas)
Gestión de la actividad lB. Planificación
mental 2B. Control
_______________ 3B. Regulación
Un lugar entre la dimensión afectiva y la cognitiva: aspectos nieta-afectivos
Los psicólogos utilizan el termino metaestado para referirse a la conciencia de las
propias emociones. Nosotros denominaremos a esto metaafecto2 o toma de conciencia de la
actividad emocional, dado que nos referimos a la conciencia que tiene el sujeto de la
actividad emocional.
La vida emocional constituye un ámbito -que incluye un determinado conjunto de
habilidades- que puede dominarse con mayor o menor pericia. Y el grado de dominio que
alcance una persona sobre estas habilidades resulta decisivo para determinar el motivo por el
cual ciertos individuos prosperan (en el ámbito de la matemática). La competencia emocional
constituye, en suma, una meta-habilídad que determina el grado de destreza que
alcanzaremos en el dominio de todas nuestras facultades (entre las cuales se incluye el
intelecto puro) (Goleman, 1995: 68 de la tradu.cast.). La conciencia de uno mismo
constituye una actividad neutra que mantiene la atención sobre uno mismo aún en medio de
la más turbulenta agitación emocional. Es estar atento a los estados internos sin reaccionar
ante ellos y sin juzgarlos. Ser consciente de uno mismo significa “ser conscientes de
nuestros estados de ánimo, y de los pensamientos que tenemos acerca de esos estados de
ánimo” (Salovey, & Mayer, 1990). La toma de conciencia de las emociones (observar.
identificar y nombrar) constituye la habilidad emocional fundamental, el cimiento sobre el
que se edifican otras habilidades de este tipo, como el autocontrol emocional. Aunque hay
una diferencia lógica entre ser consciente de los sentimientos e intentar transformarlos, los
autores anteriormente citados han descubierto que, para todo propósito práctico. ambas
2 Este término fue utilizado por Goldin (1988a) para referirse a lo mismo en el ámbito de resolución de
problemas.
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cuestiones van de la mano y que tomar conciencia de un estado de ánimo negativo conlíeva
también el intento de desembarazamos de él. (Cuadro 6.2.2.3.)
Cuadro 6.2.2.3.- Aspectos metaafectivos.
Toma de
conciencia de la
actividad
emocional
Conocimientos
metaafectivos
Gestión de la actividad
emocional
lA. Conocimiento de las personas
(de si mismo, de los otros, y de
las personas en general)
2A. Conocimiento de la tarea
(reaccionesque me produce,
creencias, exigencias, objetivos)
3A. Conocimiento de las
estrategias afectivas (valoración,
regulación y utilización)
lB. Valoración, consciencia y
expresión
2B. Regulación (Advertir,
identificar, control, respuesta)
3B. Utilización
Interesa destacar de forma más explícita los conocimientos meta-afectivos3 siguientes:
> Conocimiento propio de las reacciones emocionales
:
Los contenidos específicos que trabajamos con el estudiante en relación a este aspecto
están referidos a procesos mentales involucrados en la información emocional. Son los
siguientes:
• Valoración y expresión de la emoción: expresión verbal, gestual etc.
• Regulación de la emoción: esta experiencia representa el deseo y la habilidad
para controlar, evaluar y regular las emociones. Es un proceso de aumento de la percepción
de nuestros sentimientos y emociones y la elección de respuestas adecuadas a ellos. Supone
una habilidad que se puede adquirir y tiene cuatro componentes básicos para tener en cuenta
en el aprendizaje:
- Advertencia de la emoción. Atención consciente al cuerpo.
- Identificar la emoción, los sentimientos: Nombrar nuestra experiencia
emocional. Nombrar es empezar a dominarla, porque ya no es una fuerza
oscura que actúa fuera de la conciencia, posibilita una posición de mejor
~Estos han sido seleccionados y adaptados por nosotros teniendo a la base la propuesta de la inteligencia
emocional de Salovey y Mayer (1990)
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autoconciencia. Lo importante para el profesor es ayudar a poner palabras a lo
que el estudiante experimenta -porque carecer de palabras para referirse a los
sentimientos significa no poder apropiarse de ellos- e indagar el significado
que tiene para el individuo que lo emplea. El sujeto la identifica mediante el
mapa de humor.
- Control de los sentimientos y las emociones: a través de los instrumentos: la
gráfica emocional y el mapa de humor. Se señala la importancia de decírselo
a uno mismo cuando lo está dibujando y el expresarlo a otra persona como es
la profesora.
- Respuesta a las emociones: reflexionar sobre las emociones antes de darles
respuesta y utilizarlas en un futuro. Se trabaja sobre la aceptación del error.
• Utilización de la emoción: aprovechar sus emociones en orden a trabajar la
matemática.
Planificación flexible: el hacerse consciente de los cambios de humor, el percibir
las diferencias individuales que se dan entre unos y otros en lo referente a la
frecuencia, amplitud de los cambios.
Pensamiento creativo: la emoción puede afectar en la organización y el uso de
información de la memoria. Intentar trabajar de forma creativa la resolución de
problemas.
Redirección de la atención: no ver la emoción como una interrupción de la
actividad cognitiva. sino ayudar al individuo a organizar las demandas
internas y externas de su atención y localizar las fuentes de ésta.
Motivación: canalizar las emociones, utilizar las emociones positivas para
aumentar la confianza en sus capacidades y superar los obstáculos y
experiencias adversas.
Aunque por necesidad de explicitar los aspectos del programa de actuación hemos
presentado estos contenidos separados (cognitivo, metacognitivo y afectivo), en las
situaciones de aprendizaje el individuo pasa de un dominio a otro de forma inconsciente.
Están estrechamente interrelacionados en la práctica. Autores como Paris y Winograd
(1990), afirman la imposibilidad de separar la expresión de las emociones de la actividad
metacognitiva, y que muchos de los problemas educativos no resueltos son debidos a la
disociación constante que las aproximaciones pedagógicas mantienen sobre estos aspectos en
el aprendizaje. Esta disociación ha quedado ampliamente reflejada en las taxonomías de
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aprendizaje (Martin & Brigg, 1987). En nuestra propuesta aunque partimos de esta
inten’elación nos centraremos en la dimensión cognitiva4 y la dimensión afectiva.
6.3. - METODOLOGIA
En relación a los aspectos metodológicos queremos destacar:
6.3.1.- LA CONCEPCION DEL MODELO DIDACTICO
El modelo didáctico tiene en cuenta el contexto sociocultural en dos momentos. En un
primer momento, con el objeto de cóncebir el material didáctico toma en cuenta los reflejos
de la cultura escolar, de la cultura del taller y del contexto en desventaja socio-económica
desde la perspectiva de los sujetos que participan en la investigación. Esta información
permite elaborar la propuesta de estrategias didácticas la cuales incorporan la dimensión
afectiva y cultural al proceso de aprendizaje. Y en un segundo momento se tiene en cuenta el
contexto de interacción social en las clases de matemática y el taller de carpintería con el
objeto de recoger información para determinar las reacciones afectivas ante las matemáticas
de manera que se LIC £!ue a comprender la dinámica de interacción de los factores cognitivos y
afectivos, las conexiones entre afecto e influencias culturales en el conocimiento y los
procesos de aprendizaje de los estudiantes. Así como en incorporar elementos para la
validación del material didáctico. La Figura 6.3.1. sintetiza todo este proceso.
6.3.2. EL PROCESO DE CONCEPCION Y VALIDACION DEL MATERIAL
DIDACTICO
La Figura 6.3.2. sintetiza este proceso. Especial relevancia merece el proceso seguido
para las actividades cuyo eje de articulación es la modelización de problemas y cuyo centro
de interés es la ebanistería. Para adentramos en este proceso hemos tenido como objetivo
clave conocer las matemáticas contextualizadas en productos y procesos de producción
artesanal (ebanistería), mantenidos por transmisión oral y vivencial, y representativos del
taller de ebanistería. Se ha realizado previamente un estudio observación-descriptivo de las
matemáticas utilizadas en la elaboración de trabajos del taller (silla, joyero, banqueta ....). El
fin de dicho estudio ha sido poner de manifiesto la potencial riqueza de ideas matemáticas
implícitas en el proceso de elaboración de dichos trabajos.
4Entendemos por “cognición” el conjunto de procesos a través de los cuales la persona adquiere, transfonna y
utiliza infonnación acerca del mundo que le rodea. En la cognición distinguimos dos tipos de
conocimientos que denominaremos base de conocimientos y metaconocimientos. La base de conocimientos
es el conjunto de conocimientos que están disponibles en la memoria del sujeto para ser utilizados: hechos,
definiciones, algoritmos, métodos de resolución, heurfsticas, etc. Los metaconocixnientos se pueden definir
de manera general como los conocimientos acerca de los conocimientos que poseemos.
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Figure 6.3.2.- Esquema del proceso de concepción y validación del matedal didáctico
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Se han buscado los problemas de naturaleza matemática que se resuelven, identificando en
cada uno de ellos conceptos matemáticos, teoremas en “acto”, etc. Para los diferentes
conceptos matemáticos identificados interesaba determinar el uso que se hace de ellos: grado
de explicitación, lenguaje empleado, etc. Ha sido necesario también conocer las relaciones
didácticas implicadas en los roles del maestro de taller y aprendiz. Aspectos estos
importantesmetodológicamente para ser incorporados en nuestros productos curriculares.
6.3.3. LA CONCEPCION DEL APRENDIZAJE
En este programa como ya indicamos en el CapItulo 1. se adopta el modelo
constructivista dialéctico de enseñanza-aprendizaje enraizado en la metáfora contextualista
según el cual: el aprendizaje es una actividad interactiva tanto individual como construida
socialmente, el sujeto construye los nuevos conocimientos partiendo de lo que ya se sabe; el
conocimientos se construye gracias a los conflictos sociocognitivos que ayudan a
reestructurar y organizar los esquemas de conocimiento. En esta situación de aprendizaje
intencional tomamos de esta aproximación las siguientes indicaciones para un aprendizaje
eficaz:
- el aprendizaje como proceso de comunicación, búsqueda en él de lo significativo
- la interacción continua entre el estudiante y el ambiente; aprendizaje situado
- las componentes emotivas (creencias, emociones ..), relacionales y de motivación
6.3.4. MoDo DE HACER DE Los ALUMNOS
Este programa de actuación didáctica, trata de favorecer que los alumnos apliquen
estrategias metacognitivas y metafectivas en el proceso de realización de las actividades que
se les proponen y que conducen al logro de los objetivos ya señalados.
En cuanto a su agrupamiento los alumnos realizan las tareas a veces individualmente,
a veces por parejas paraque se ayuden, a veces en gran grupo.
6.3.3. MoDo DE INTERVENCION DE LA PROFESORA
La actuación en el taller
Los materiales de programa de actuación se elaboran de manera progresiva con la
ayuda de la reflexión y de la práctica del maestro de taller y de los jóvenes (Cfr. Figura
6.3.2.), localizando las oportunidades matemáticas que sugieren. Tras varias sesiones de
observación participante en el taller, sobre la secuencia del proceso de ejecución porparte de
los aprendices, se recogen diferentes notas sobre:
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- Procedimientos utilizados
- Modo de intervención del maestro de taller: estrategias de enseñanza, forma de
introducir conocimientos, habilidades y destrezas específicasetc...
- Interacciones maestro-aprendiz, aprendiz-aprendiz.
- Distribución de responsabilidades ante la tarea.
- Actividades que en el proceso de ejecución requerían manipulación, actividad mental
o la manipulación simbólica.
En una segunda fase se tienen sesiones de trabajo conjunto con el maestro de taller,
con diferentes finalidades: para comentar las observaciones realizadas, acerca de los puntos
anteriormente señalados, para el contraste y validación de las actividades propuestas, con el
objeto de contextualizar al máximo el proyecto, para el seguimiento de los estudiantes.
Se elaboró finalmente un cuadernillo estructurado como el que se recoge en el Anexo
(6A2) con el modulo de aprendizaje. Como se puede observar es un instrumento de apoyo,
no es un material autosuficiente, esto se ha hecho con la intención de provocar cuestiones y
la interacción en el aula que ayuden a la construcción del conocimiento.
La actuación en el aula
La profesora actúa como facilitadora del aprendizaje. Trata de motivar las actividades
presentándolas a todo el grupo y asegurándose de que han entendido el cometido. También
orienta el trabajo personal o de grupo y modera las puestas en común y las discusiones.
Comienza valorando lo que los alumnos ya saben del taller de ebanistería de su
contexto. Trata de favorecer la conexión entre matemáticas dentro y fuera del ámbito escolar
mediante la animación a los jóvenes a la participación en las actividades de aula de forma
similar a su aprendizaje y práctica en el ámbito del taller, alentando el uso de estrategias
informales, dado que estas experiencias pueden ser mutuamente enriquecedoras y favorecen
la confianza, la autoestima y las posibilidades de construcción del pensamiento matemático.
Para desarrollar en los estudiantes las habilidades metacognitivas y metaafectivas
antes señaladas la profesora puede realizar ante ellos alguna tarea similar a la propuesta
poniendo de manifiesto los procesos de planificación, ejecución, toma de decisiones y
revisión (metacognitivos) o facilitar una hoja como la de “verbalizar el pensamiento” (Cfr.
Anexo 1 (3D)), valoración y expresión, regulación y utilización de la emoción (metaafectivo);
también puede marcar explícitamente las etapas de estos procesos haciendo a los alumnos
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preguntas relativas a los mismos, por ejemplo: ¿has probado varias maneras de hacerlo?,
¿qué emociones has experimentado cuando se te propuso resolver el problema?, durante los
intentos por resolver el problema ¿te has afanado por lograr una solución elegante? ¿cuáles
fueron tus reacciones al escuchar las estrategias de re~olución del problema de tus
compañeros/as?
Otro aspecto importante por parte de la profesora es crear un clima que favorezca el
aprendizaje. Esto no es fácil cuando los alumnos presentan problemas de atención, de
escucha o de diálogo o no se atienen a las normas que exige una situación que tiene cierto
grado de formalidad, para ellos es importante negociar unas normas mínimas de
comportamiento e interacción e incidir de forma explícita en esas creencias y valores
procedentes del contexto cultural o de la experiencia escolar que obstaculizanel aprendizaje.
6.3.6.- ESTRATEGIA METODOLOGICA PARA TRABAJAR LA INTERACCION
COGNICION Y AFECTO
A continuación en el Cuadro 6.3.6- destacamos algunos puntos que en nuestro
empeño de ir trabajando la dimensión cognitiva y afectiva hemos tenido en cuenta como
estrategias metodológicas en el diseño de la intervención.
El desarrollo del “programa” es en espiral, cada vuelta sucesiva significa que el sujeto
está operando en un nivel más profundo de complejidad, con un aumento del nivel de toma
de conciencia de su actividad emocional. La conexión entre ellas permite pasar siempre a
niveles anteriores, y por tanto revisar procesos. La imagen usada de “espiral o hélice”
permite representar de forma dinámica la relación de los procesos del pensamiento y los
estados emocionales del sujeto.
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Cuadro 6.3.6- Estrategia metodológica para trabajar la interacción cognición y afecto.
REACCION EMOCIONAL TRATAMIENTO
COGNITIVO
TRATAMIENTO
EMOCIONAL
Irritación
Desconcierto
Fnistración
Ansiedad
lA- Resolver conflictos entre las
ideas matemáticas y el sentido
común: estrategias naturales de
pensamiento
2A- Estrategias de resoluciónde
problemas
3A- Verbatimción de
pensamientos
4A- Actividad matemática
(abstracción)
5A. Modelaje: estimaciones,
estrategias de resolución de
problema, estudiar las
matemáticas, aprendera hacer
cuestiones y comunicar ideas, no
ocultar los errores.
lA- Reconocimiento de que el
problema es emocional y no
reconociblepor medios
cognitivos: Aprender a pensar
positivamenie.
2A- Percibir la emoción
experienciada: grófica y mapade
humor.
3A- Conocer las causas:
reflexión sobre las reacciones
- en cada problema y
-Entrevista
semiesiructurada de feed-back:
devolver las reacciones afectivas
que seobservan en las practicas
de clasee indagarel origen de
estas reacciones.
Aburrimiento IB- Proporcionar información
discrepante con las creencias
sobre su aprendizaje
IB- Estado de animo
2B- Mecanismo de defensa
3B- Proporcionar oportunidades
de toxina que la información
emocional basecambie de
dirección.
Confianza 1C- Resolver conflictos entre las
ideas matemáticas y el sentido
común: estrategias informales de
pensamiento
2C- Escribir sin borrar (no
ocultar el error). Escribir con
tinta.
3C- Seguimiento del taller-
validación. Corrección por el
maestro de taller.
4C- Terminología
IC- Reconocimiento de que el
problema es emocional y no
reconocible pormedios
cognitivos: Aprender a pensar
positivamente.
2C- Percibir la emoción
experienciada.~ grclfica y mapade
humor.
3C- Conocer las causas:
reflexión sobre las reacciones
-en cada problema y
-Entrevista
semiestructwada de feed.back:
devolver las reacciones afectivas
que se observan en las practicas
de clase e indagar el origen de
estas reacciones.
6.4.- ACTIVIDADES Y TEMPORALIZACION
Las actividades del programa de actuación, correspondientes al curso 94-95. están
agrupadas en 10 módulos de aprendizaje. El Cuadro 6.4. recoge los mismos según su eje de
164
articulación preferente, centro de interésy contenido matemático.
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Con el objeto de explicitar más, ejemplificamos en los anexos: el módulo de
aprendizaje “El joyero estrellado” (Cfr. Anexo 1 (6A1) y (6A2)) y una de las actividades
para desarrollar en los estudiantes las habilidades metacognitivas y metanfectivas de auto-
observación “Aprender a pensar positivamente” (Cfr. Anexo 1 (6B)), tal como se ha llevado
al aula.
Cuadro 6.4.- Modulos de aprendizaje correspondientes al curso 94-95.
MODULOS DE
APRENDIZAJE
EJE DE
ARTICULA-
ClON
CENTRO
DE
INTERES
CONTENIDOS
MATEMATICOS
El metro del carpintero Resolución de
problemas
Ebanistería Números y operaciones: significados.
estrategias y simbolización
Medida, estimación y cálculode magnitudes
Representación y organización del espacio
Heurísticas de resolución de problemas
El toque de balón Resolución de
problemas
La matemática
como habilidad
social
Hobbies Medida, estimación y cálculode magnitudes
Representación y organización del espacio
Tratamientodel azar
Heurísticasde resolución de problemas
El joyero sellado Mxlejjzacióo de
problemas
Ebanistería Medida, estimación y cálculode magnitudes
Representación y organización del espacio
Heurísticasde resolución de lemas
Colas de Milano Modelización de
problemas
Ebanistería Medida, estimación y cálculo de magnitudes
Heurísticas de resoluciónde problemas
Mi primercontrato.
Proyecto de caja-
muestrano para
lentillas
Modelización de
problemas
Ebanistería Números y operaciones: significados.
estrategias y simbolización
Medida, estimación y cálculo de magnitudes
Representación y organizacióndel espacio
Heurísticasde resoluciónde problemas
Cuanto bebo cuando
bebo
La matemática
como habilidad
social
Situaciones
que surgen
de conflicto:
alcohol,
drogas
Númerosy operaciones: significados,
estrategias y simbolización
Medida, estimación y cálculo de magnitudes
Interpretación, representación y tratamiento de
la información
Heurísticas de resoluciónde problemas
Algo más que una silla Modelización de
problemas
Ebanistería Números y operaciones: significados,
estrategias y simbolización
Medida, estimación y cálculo de magnitudes
Representación y organizacióndel espacio
Heurísticas de resoluciónde problemas
Una puertabien
aprovechada
Modelización de
problemas
Resolución de
problemas
Ebanistería Números y operaciones: significados.
estrategias y simbolización
Medida, estimación y cálculode magnitudes
Representación y organización del espacio
Heurísticasde resolución de problemas
Chalecos y vaqueros
matemáticos
Resolución de
problemas
la matemática
como habilidad
social
Situaciones
que surgen
de conflicto:
robos y
ventas
Números y operaciones: significados,
estrategias y simbolización
Heurísticas de resolución de problemas
Matemáticas de abuty La matemática
como babilidad
social
Hobbies,
matemática
recreativa
Heurísticas de resoluciónde problemas
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La duración de estos módulos es de un total de 47 sesiones de aula. Estas sesiones
tenían una duración de 1 hora y media en el periodo comprendido de Octubre a Junio, del
curso 1994-95.
6.3. - EVALUACION
En el programa de actuación se contempla la evaluación de los siguientes aspectos:
- en coila modulo de aprendizaje, de los aspectos afectivos y de autorregulación de los
aprendizajes por parte del estudiante. Se hace mediante los cuestionarios de la gráfica
emocional y del mapa de humor que los alumnos realizan al finalizar cada actividad, la tabla
de actividades y contenidos matemáticos, las observaciones de la profesora de cada sesión
reflejada en el diario de campo, y en las entrevistas de valoración, regulación y utilización de
laemoción (la intentíación entre emoción y cognición).
- la eficacia delprograma de actuación mediante las entrevistas (preguntas claves en
tomo a la eficacia de la intervención) de seguimiento y por los cuestionarios, protocolos e
instrumentos de emociones de los alumnos
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INTRODUCCION
La estructura del análisis de resultados, como indicamos en el Capítulo 5, viene en
gran medida marcada por la opción realizada en la estructura de la investigación (Capítulo 2)
de aproximamos desde una perspectiva holística indagando a tres niveles: el del sujeto, el
nivel de las interacciones en el aula y en el taller, y a nivel del contexto social y cultural.
Los datos recogidos proporcionan información en relación a los siguientes temas:
• El mundo y la identidad de los jóvenes de la investigación.
• Qué es aprender y saber matemáticas.
• Diagnóstico de la interrelación cognición y afecto en matemáticas
• Rutas significativas que parece seguir la interacción cognición y afecto.
El estudio se ha estructurado en dos panes: en primer lugar, se investiga la dinámica
de interacción entre los factores cognitivos y afectivos en el aprendizaje de estos jóvenes de
fracaso escolar; en segundo término, se indagan los aspectos de la identidad social de estos
jóvenes que involucran una interrelación cognición-afecto y que aporta datos sobre la
configuración de su estructura global del afecto en relación al aprendizaje de la matemática.
De las cuestiones planteadas en el Capítulo 2, las correspondientes a esta primera
sección del estudio son las que se indican a continuación:
1. ¿Cuáles son los principales factores afectivos que entran en juego en el
aprendizaje de la matemática en estos jóvenes?
1.1. Ante la tarea matemática ¿Cuál es la actitud inicial de estos individuos? ¿Es
posible modificarla?
2. ¿Qué tipo de razones dan paraexplicar el origen de sus reacciones afectivas?
2.1. ¿Qué explicaciones dan sobre el valor y el papel de la matemática en su
vida?
2.2. ¿Cuáles de estas explicaciones se relacionan con las experiencias que
manifiestan del propio contexto cultural?
2.3. ¿Qué emociones están influidas por las convenciones culturales, creencias
y representaciones sociales del grupo en el que están inmersos estos
chicos?
2.4. ¿Qué motivos explicitan sobre el éxito y fracaso en matemáticas?
2.5. ¿Qué explicaciones dan de sus emociones en relación a su experiencia
escolar?
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3. ¿Qué influencia tiene el programa de intervención en la dimensión afectiva de los
estudiantes?
3.1. Si se producen cambios en sus reacciones, ¿cómo son estos cambios?
3.2. Si hay una mejora en su dimensión afectiva, ¿se refiere únicamente a la
influencia de la intervención o también a otros factores? ¿cuáles?
3.3. ¿Cómo se podrían tener en cuenta estos aspectos afectivos en el desarrollo
de un programa de actividades y desarrollo personal, que posibilite en el
individuo un aprendizaje óptimo de matemáticas?
4. A partir de la observación de la tendencia que se manifiesta, ¿se puede conjeturar
las características del afecto global y del perfil que este presenta en el sujeto?
4. 1. ¿Qué características relativas a la dimensión local del afecto, son comunes
y son diferentes en los perfiles de los sujetos?
4.2. ¿Se puede establecer un perfil global?
Correspondientes a la sección Parte TIJA son ]os Capítulos 7. 8. 9. y 10.
El Capitulo 7 estará referido al mundo e identidad de los sujetos de la investigación,
con la finalidad de comprender el contexto sociocultural de la práctica del taller en una
situación de desventaja socioeconómica y cómo su perspectiva cultural y escolar puede
afectar a su reacciones en el aprendizaje de la matemática.
Se describe en el Capitulo 7, 8 y 9 creencias acerca de la matemática y su enseñanza y
aprendizaje, creencias acerca de uno mismo (motivos de éxito y fracaso escolar en
matemáticas), creencias acerca del contexto en el cual la educación matemática acontece, esto
nos posibilita rastrear las reacciones afectivas desde las creencias y expectativas de las que
surgen y detectar la relevancia de la matemática en su formación para el empleo, el
significado que tiene para estos jóvenes el aprender y el saber matemáticas.
En el Capítulo 9 se realiza un diagnóstico de la interrelación cognición y afecto,
origen de las reacciones afectivas, hechos y emociones relacionadas con la experiencia
escolar.
A lo largo de los tres Capítulos 7, 8, 9, se ponen de manifiesto los factores afectivos
que entran en juego en el aprendizaje de la matemática en estos jóvenes y los indicadores de
la evolución de sus reacciones afectivas a lo largo del desarrollo del programa de actuación
didáctica.
Se desarrolla en el Capítulo 10 un estudio de casos sobre la interrelación cognición y
afecto con la finalidad de comprender los factores afectivos que entran en juego en el
aprendizaje de la matemática en estos jóvenes, su origen y rutas significativas que parecen
seguir la interacción de afecto cognición.
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De las cuestiones planteadas en el Capítulo 2. las correspondientes a la segunda
sección del estudio, Parte IIIB son las que se indican a continuación:
5. ¿Se podrían interpretar las reacciones emocionales de los jóvenes desde la
perspectiva de la identidad social?
5. 1. ¿Se podrían considerar las creencias (acerca de la matemática, acerca de
uno mismo)como estrategias de identificación que ellos utilizan?
5.2. ¿Qué relación se establece entre sus emociones al trabajar la matemática
con las reacciones emocionales en esas estrategias de identificación?
5.3. ¿Qué relación hay entre el aprendizaje de la matemática y la construcción
de su identidad social?
5.4. ¿Es su identidad social una referencia para entender el significado de sus
conductas, de sus reacciones emocionales?
En el Capítulo 11 se continua el estudio de casos sobre la interrelación cognición y
afecto con la finalidad de comprender los factores afectivos que entran en juego en el
aprendizaje de la matemática en estos jóvenes y de explicitar cómo la estructura global de
afecto se puede interpretar desde la perspectiva de la identidad social.
Señalamos que como procedimiento metodológico nos ha parecido más adecuado
realizar unas primeras conclusiones parciales correspondientes a la primera parte del estudio,
Parte LilA1.
Indicar que la transcripción de las entrevistas, de las grabaciones de las sesiones de aula o del taller se han
realizado de fonna literal. Puede apreciarse expresiones algo disonantes con la coxTeccién y el estilo que se
supone a un trabajo de esta índole, pero las hemos dejado en la transcripción en virtud de la fflosofiageneral
de no alterar la información y de reflejar al máximo el contexto y la perspectiva de los actores de la
investigación.
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7. EL MUNDO Y LA IDENTIDAD DE LOS JOVENES DE LA
INVESTIGA ClON
La finalidad de este capítulo es describir a los jóvenes con los que se realiza la
investigación. Hemos seguido para ello una doble estrategia. acercamos a los jóvenes
teniendo en cuenta el mundo en el que viven; pero también aclarar cómo es ese mundo o
contexto, teniendo en cuenta la forma de ser de los jóvenes.
No es pretensión nuestra abarcar toda la variedad de aspectos que se podría
desarrollar bajo este enmarque. Nos centraremos en aquellos que consideramos más
pertinentes para nuestra investigación: la búsqueda de una mayor comprensión de sus
creencias- emociones, a través del significado de distintos aspectos:
- los relacionados con su experiencia escolar en matemáticas
- los relacionados con su experiencia en el ámbito de la práctica en el taller y en un
contexto de desventaja social.
Buscamos comprender la información que aparece acerca de sus opiniones,
creencias, reacciones emocionales1; acerca de sus situaciones y acerca de sus posibilidades.
Rastrear la manera en que estos jóvenes perciben su horizonte de vida y su horizonte social,
para llegar a acotar su horizonte de significatividad en relación a la importancia de la
matemática en su formación parael empleo.
Estas han sido las consideraciones básicas a que ha querido atenerse la metodología
seguida en este capitulo, así como la parte relacionada con la construcción de los
instrumentos de recogida de datos utilizados para tal fin. Tendremos como base para esta
recogida de los datos que vamos a analizar:
la entrevista El.
1 Especificamos el significado de los términos reacción emocional y emoción en nuestro estudio.
Entendemos por reacción emocional una respuesta afectivafuerte, se trata del tipo de afecto más visceral que
es intenso pero de relativa corta duración. En las observaciones de aula y en el seguimiento de los
estudiantes focalizaremos nuestra atención en estos cambios de respuestas afectivas o cambios de estado de
sentimientos durante la resolución de problemas matemáticos. Para la identificación de las reacciones
emocionales se tiene en cuenta, cómo la persona está valorando el objeto o la situación,
contextualizéndolas en la realidad que las produce.
Entendemos que las emociones son respuestas afectivas fuertes que no son sólo automáticas o consecuencia
de activaciones fisiológicas, sino que serían el resultado complejo del aprendizaje, de la influencia social y
de la inteipretación.
Por último explicitar que a lo largo de nuestro estudio utilizaremos, en algún caso, el término reacción
emocional y el de emoción indistintamente. Si bien, consideramos que se puede estar experimentando una
emoción sin que externamente se produzcauna reacción emocional.
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el cuestionario “Eslogan”, y
la entrevista semiestructurada de debate grupa]2.
Estos instrumentos contienen preguntas que apenas pueden responderse con
opiniones preconcebidas; por ejemplo en la entrevista El se muestran fotos en las que se pide
a los jóvenes que sugieran perspectivas pensando en los amigos, o que proporcionen
consejos para determinadas situaciones en las que participan jóvenes como ellos, etc.. En las
elecciones que realiza el entrevistado debe proyectarse, etc. En otras palabras, se intenta
llegar a conocer no únicamente cómo piensan estos jóvenes y de qué hechos viven, sino
como proyectan creencias y reacciones emocionales sobre su mundo educativo y laboral.
Los aspectos tratados en este capítulo nos parecen esenciales para la descripción de la
dimensión global del afecto, para ver si sus reacciones emocionales hacia la matemática van
íntimamente ligadas o están influidas por las convenciones culturales, por la representación
social del conocimiento matemático, o por la definición de su identidad social.
Los resultados del estudio del mundo e identidad de los jóvenes se presentan
agrupados en los apanados siguientes:
- Reflejos de la cultura de la matemática escolar desde la perspectiva de los jóvenes.
- Reflejos de la cultura del trabajo en un contexto de desventaja socio-económica
desde la perspectiva de los jóvenes.
7.1.- REFLEJOS DE LA CULTURA DE LA MATEMATICA ESCOLAR
DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS JOVENES
Indagaremos, en primer lugar, las creencias de los jóvenes acerca de la matemática.
Para ello situaremos el centro de análisis en el sistema de creencias y valores asociado con el
conocimiento matemático escolar en términos de la importancia que ellos asignan a la
matemática en la escuela; las creencias acerca deléxito y del fracaso en la matemática escolar
las distintas definiciones de matemática que aparecen y la importancia concedida al
aprendizaje de ésta.
Trataremos de evidenciar de dónde vienen las creencias de estos chicos.
particularmente, si éstas proceden de su contexto, a través de los enlaces que exponen de su
propia cultura en sus explicaciones y experiencias.
2 La entrevista El realizada en el curso 94-95 y 95-96. El cuestionario “Eslogan” y la entrevista
semiestructmnda de debate grupa], realizados en el curso 95-96. Los dos primeros instrumentos estÉn
descritos en el CapItulo 6.
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7.1.1.- LA IMPORTANCIA DE LA MATEMATICA ESCOLAR
Para analizar este aspecto utilizamos los datos recogidos en la entrevista El y en el
cuestionario “Eslogan”, en los que aparecen expresiones de los jóvenes acerca de la
matemática, la escolarización, de su posición respecto a la importancia de la matemática
escolar y del aprendizaje de la misma.
7.1.1.1.- Cómo califican los jóvenes qué es la matemática
Consideramos relevante detenemos en cómo califican los jóvenes de la investigación
qué son las matemáticas, primero en el ámbito escolar y después en el ámbito de la práctica.
Las cuestiones de laentrevista EJ que hacían referencia a los aspectos de este apartado
eran de este tipo:
En la tarea 3 ante una foto de clase con la profesora y los alumnos se les
preguntaba:
- Imagínate que es una clase de matemáticas ¿Piensas que es importante para ellos?
- ¿Qué tipo de tema podría estar explicando la profesora? Explícame un poco qué es
la matemática.
- Si tú pudieras elegir, ¿qué te gustaría aprender en clase de matemáticas en la
escuela? (Cfr. Anexo 1 (SA))
En la tarea 1 al clasificar las 35 fotos de acuerdo con situaciones donde se usa las
matemáticas, se formuló para cada foto las cuestiones:
- ¿Qué hace la gente?
- ¿Qué tipo de matemáticas necesitan usar estas personas?
- ¿Qué tipo de matemáticas es necesaria en estasituación?
- ¿Dónde piensas que han aprendido ese tipo de matemáticas? (Cfr. Anexo 1 (SA))
Las respuestas suministradas por los jóvenes se podían categorizar de la siguiente
forma: la matemática como una asignatura de conocimientos (sumas, unidades de medida,
fracciones, etc.> y ausencia de definiciones, unos porque no tiene experiencia escolar y otros
porque no responden. La Tabla 7.1.1.1.1 muestra las definiciones de 23 jóvenes sobre qué
es la matemática escolar. Como se puede observar 18 de ellos la identifican como una
asignatura de conocimientos, no apareciendo ninguna definición de matemáticas asociada
con sus actitudes positivas o negativas hacia ellas.
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Tabla 7.1.1.1.1- Tipo de respestas y frecuencias que los jóvenes de la muestra dan
acerca de qué es la matemática (N=23)
Qué es la matemática Número
de
jóvenes
Una asignatura de conocimientos (sumas, ecuaciones, fracciones, 18
teorema de Pitágoras, medidas, unidades, fórmulas, trigonometría,
particiones, geometría...)
3
Nosé
No responde 2.
Conviene destacar en este momento que en relación a la tarea 4 les costaba responder
debido a que o no encontraban palabras para definir o no sabían dar razón de qué eran las
matemáticas, como se muestra en este ejemplo:
1K- ¿Qué tipo de tema podría estar explicando cl profesor? Explicame un poco qué es la
matemática
JA.- Pues no tengo ni idea, estarán dando... Pues no sé, no sé casi nada de matemáticas de lo que
hacemos...
1K- Algún Lema... ¿Tú qué te imaginas?
JA.- No se...
IN.- Si tú pudieras elegir, ¿qué te gustaríaaprender en clase de matemáticas en la escuela?
JA.- No sé, me da lo mismo lo que me echen” (JA, FU.
No obstane, se les insistía para que reflexionaran e intentaran responder a las
cuestiones.
Las defmiciones que dan los sujetos acerca de matemáticas cuando la pregunta se les
formulaen el ámbito de la práctica, se ilustran en la Tabla 7.1.1.1.2. Las categorías en tomo
a las cuales se pueden agrupar sus respuestas son más variadas: una asignatura de
conocimientos; una asignatura de estrategias y procedimientos; definiciones de matemáticas
que van asociadas con sus actitudes positivas o negativas hacia ella; las matemáticas como
una actividad colectiva orientada hacia una meta (práctica y profesional).
Podemos observar que para algunos, la matemática no estádisociada de sus valores.
los cuales involucran las componentes afectivas de sus experiencias. Al realizar este análisis
nos surgió la pregunta: ¿por qué aparecen en esta entrevista El de forma tan escasa
definiciones de matemáticas o calificativos de qué es la matemática asociados con sus
actitudes? Según nuestras observaciones de aula y taller este tipo de definiciones aparecía
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con frecuencia. Dado que en nuestro estudio el aspecto de la dimensión afectiva es esencial.
esta cuestión nos llevó a indagar, esta vez de forma más focalizada y con otros instrumentos,
si realmente existían y era sólo problema de la “falta de confianza” para la comunicación
entre los sujetos y la investigadora. Más adelante, en el Capítulo 9 se describe este aspecto.
Tabla 7.1.1.1.2- Tipo de respuestas que los jóvenes de la muestra dan sobre qué es la
matemática en situaciones de uso y aplicación (N=23)
Clase de definiciones
Una asignatura de conocimientos
Ejemplos
Sumas. Restas. Multiplicaciones. Divisiones.
Contar. Presupuestos. Tarifas. Contabilidad.
Matemáticas básicas.
Proporciones. Medidas. Escalas. Paralelas.
Volumen. Masa. Temperaturas. Grados. Presiones.
Diámetro. Decilitros. Grados. Ángulos. Altitud.
Distancias
Trigonometría (tangentes, seno)
Pitágoras. Número it.
Giros. Simetrías.Álgebra. Geometría. Estadística.
Una asignatura de estrategias y procedimientos
Hacer esquemas
Dibujar.
Tácticas de memoria y cosas de esas...
Estrategias de juego.
Definiciones de matemáticasque van asociadas con
sus actitudes positivas o negativas hacia ella.
Matemáticas chungas de las que no entiendo.
Matemáticas de estas ¡aras, de hacer fórmulas
y cosas de esas.
Matemáticas como una actividad colectiva
orientada bacía una meta (Práctica y profesional)
Informática. Del onlenador. De los programas de
Internet De la música. De marketing. De
electricidad. De Einstein. De grado superior. De la
Universidad. Matemática avanzada. Sobre el dinero.
De selectividad.
Las calificaciones de qué es de matemática, que se identifican a través de las
respuestas de los jóvenes a las cuestiones de la entrevista El aparecen veladamente
vinculadas a lavaloración social de la misma.
Esta dimensión de la valoración social de la matemática fue constatada de forma más
explícita y evidente a través del cuestionario “Eslogan” aplicado en el curso 95-96 a 13
jóvenes de la muestra antes de comenzar la intervención (Cfr. Anexo 1 (SE)). En este
instrumento en la & cuestión se les planteó que comunicaran sus expectativas en un cartel,
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sus deseos, sus sugerencias a través de un eslogan, a modo de anuncio, de tal modo que
expresaran lo que ellos deseaban de la clase de matemáticas. En sus respuestas aparecen
algunas representaciones sociales de la matemática: como conocimiento reconocido y
valorado socialmente; apareciendo reflejado también fuertemente el valor atribuido a las
operaciones básicas. En las Figuras 7.1.1.1.1 y 7.1.1.1.2 pueden verse algunos ejemplos
de los carteles realizados por los jóvenes, que ilustran esta dimensión.
Figura 7.1.1.1.1- Eslogan de JM Figura 7.1.1.1.2- Eslogan de AO
Destacamos aquí las razones que dan para justificar la importancia del aprendizaje en
matemáticas. Consideramos que éste es un aspecto que condiciona, en el día a día, el
aprendizaje de esta disciplina.
A continuación se describen los resultados obtenidos al preguntaren la entrevista El
sobre este aspecto. La cuestión a la que hacía referencia es la siguiente:
En la tarea 3 (Cfr. Anexo 1 (5A)) ante una foto de clase con la profesora y los
alumnos se les preguntaba:
u
7.1.1.2.- Las creencias acerca de la importancia del aprendizaje de la
matemática en la escuela
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- Imaginate que es una clase de matemáticas ¿Piensas que es importante para ellos?
Tras leer varias veces sus respuestas, éstas se podía categorizar en:
- las relacionadas con el futuro (“obtener un trabajo” (MA, El), “obtener un tftulo para
encontrar trabajo” <RC, El), etc.);
- las relacionadas con las actitudes positivas o negativas hacia ella (“la matemática es
buena saberla para la vida diaria” (JR, El));
- y ausencia de respuestas, unos porque apenas tienen experiencia escolar y otros
porque no responden (“en matemáticas estaba en la calle (JM, El)”; “no iba nunca a la escuela” (RA,
FU).
Se puede observar en la Tabla 7.1.1.2. que las justificaciones están relacionadas
mayoritariamente con su futuro, en términos de conseguir un trabajo.
Tabla 7,1,1.2.- Creencias acerca de la importancia del aprendizaje de la matemática
Tipo de creencias N= 23
Relacionadas con el futuro (Obtener un trabajo, obtener el graduado para 14
buscar trabajo, las necesito en mi trabajo de ebanistería, obtener un título para
encontrar trabajo, saber las cosas básicas...)
Relacionadas con las actitudes positivas o negativas hacia ella. (La
matemática es buena sabedapan la vida diaria...)
No se manifiesta 5
No responde, porque no tiene experiencia escolar (En matemáticasestaba 3
en la calle, no iba a la escuela)
7.1.2.- EL ExITo Y EL FRACASO EN LA MATEMATICA ESCOLAR
El éxito y el fracaso (más bien este último) forma parte de la experiencia escolar de
estos jóvenes. La mayoría de ellos ha repetido varios cursos y han abandonado la
escolarización obligatoria. A la luz de su experiencia se les preguntó, en la entrevista El.
sobre sus sentimientos y motivos (los que ellos creían) en relación al éxito y fracaso escolar
en matemáticas. La parte de la entrevista El que nos permitió realizar esta indagación es la
siguiente:
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En la tarea 3 ante una foto de clase con la profesora y los alumnos se les
preguntaba:
- Ahora pensemos en los alumnos. Algunos de ellos son muy buenos en
matemáticasen la escuela. ¿Por qué?
- Y algunos tienen dificultades¿Por qué? ¿Dónde está el fallo?
- ¿Qué piensas que se puede hacer para ayudar a un alumno que tiene dificultades?
- ¿En tu opinión, hay algo que el profesor puede hacer para ayudar a los alumnos
con dificultades?
- Ahora, cuéntame acerca de ti. ¿Cómo te ibaen laescuela? ¿Y con las matemáticas?
- ¿Puedes recordar algún tema en el que te fuera bien en la escuela? ¿Y alguna vez
que tuvieras dificultades? ¿Qué clase de sentimientos asocias tu con cada una de
estas situaciones? (Cfr. Anexo 1 (SA))
7.1.2.1.- Creencias sobre el éxito y el fracaso en matemáticas
Las creencias sobre el éxito y fracaso escolar se analizaron en términos del marco de
la teoría de la Atribución (Weiner. 1986). distinguiendo el lugar de la causa (interna o
externa al sujeto) y si era controlable o no por el joven. Establecimos 4 categorías de
respuesta: interna incontrolable (u), interna controlable (ic), externa controlable (ec). externa
incontrolable (ei). Algunos ejemplos que dan los jóvenes de la muestra acerca del éxito y
fracaso de los otros o propios según estas 4 categorías, quedan reflejados en la Tabla
7.1.2.1.1 y la Tabla 7.1.2.1.2.
De la lectura de las tablas anteriores conviene destacar los aspectos siguientes:
• Como se ha podido observar hemos situado “el gusto por la matemática” como un
motivo interno incontrolable. La asignación que realizan estos jóvenes parece evidenciar
posturas en las que el control y la perspectiva de modificabilidad no son controlables por el
sujeto. Las expresiones siguientes lo evidencian: “como no te gusten no te van a entrar. Eso lo
tienes que tener desde un principio. Como no te gusten no las coges” (JL. EL); “me fue mal porque no me
gustaba mucho” (MG, El).
Nuestra visión en relación a este aspecto es que el gusto y las preferencias también
son educables, como ha quedado ampliamente explicitado en el Capítulo 6 donde se describe
el programa de actuación didáctica desarrollado en este estudio. Tomar una u otra postura
cambiaría la distribución y resultados de nuestros datos. De forma que si en la Tabla
7.1.2.1.1. situáramos el gusto por la matemática como interna controlable el porcentaje de
controlabilidad y perspectiva de modificabilidad aumentaría a más de un 91% y si lo
situáramos en la Tabla 7.1.2.1.2. aumentaría a casi un 70%.
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Tabla 7.1.1.1.1.- Creencias de los jóvenes de la muestms acerca del éxito y fracaso de
los otros (N43)
Estudiar
Porque estudian
Pus porque no se han estudiado n.y bien la lección que le ha puesto la
Porque no ha estudiado a su tiei~c. no sonjóvenn,..
• Porquehan estudiado nicho.
Porque udisrán y’endsta cooocitnientosde ¿tic, habdn sacado buenas... —a
porqueWud~.
¡Nraporque están continuamente estudiando, noes que conca la nsyorta de la
gaste hace, coge esta estudiando en clase, — clase a vec ¡a. hiqo llega sca
y las tatas ni las mira, ni las hace y así se le va todo. Esta gente no. se pesidrd.
lorepaaa. lo vuelves rapasar huta que le entra en lacabas.
Mención
Interna . Por la atención, ... o pasan de ello.
wntmlable - Porquesi algunos pean de la clasey otros atienda~ los que atienden tendrts —
idea que los que noatiende,.
• Depaiden ti atinada>.
• Son buenos... Porque atienden y estudian nicho. Y nada tmis... Y los que no,
pus que no estudian, que no atienden alaprofesora, que nc hacen oso. Los que
son bueno. se fijan en las cosas, hacen a Impío, hacen todo.
- Porque no alenierin, porque no hasta caso al prolesor
Pasan no van a clase
• Porquese noqunriz~ riera porque pan de la clase
• Ls daigual aprenda en cae tienvo y luego tendrán que sacirselo a final de ono
con prisas.
Paatcipadón
Puede ser, porque no preguntan.
Comprensión
Lo comprenden nocomo otros que no lo conpendcn, y le preguntan si lo han
convendido y dicen si conca PL Dice cfy está copiando del otro.
• Bueno. por otakui«ten, ¿no?. porque no le «itra, porque no ¡o cocr~,renda,,
no preguntan, yo que sL lo de sienpre.
Porque lo cogen rápido y lo entienden bien, no es que ano buenos es que algunos
liana ints opacidad para coger las cosas.
Razones innalas de capacidad o de procalencia familia
• No sé hay gente que ha nacidopa eso, parece que les viene de familia, ¿o no? y
los quenO, pues...
• Hay gente que no está hecha pasa estudiar. Porque no le ha gustado o... no le
ataba en la cabes. o.. — un cabezota y decía que no. No st como decf¡1elo~
gente que no ha podido Ira la escuela y. la ves aquí trabajando y es el mejor. No
tiene nada qtr va.
latan , Hontre. a todos nos cuesta. Pijes que a veces no estás atento c estás atento y no
incontrolal,le tesale, necesitas que lelo expliquen nwchas veces ono teultra en la caben bien.que todos tenenios el «¡ataca este de entendimiento, a it>!. por triplO, me
oaa ints entender las cosa.
Hay gente que tiene nata capacidad y gente que time menos, hay gente que estudi.
ni. y gente que esludia nno.. Alguno que tenga poca capacidad para aacarla
«¡sin’ ncta que otro, tendrá que estudiar ns,cho nata y habrá gente tantió, que
no estudie y gente que estudie ints con la tuina capacidad.
O que no le entra, no puede entenderlo por nabo que le expliques. Será muy
tonto, porque site explican una cosa cinco odia veces ‘e tienes que enterar a la
fiera. Sos> ints inteligentes unos que otros.
Que so capacidad de estudio..., que los estudios sean muy fuerte para ellos y no lo
asimilan na¡y bien.
Otra porque a lo mejor lo intentan perono les entra la caben.
Que no les entia en la caba.... porque no pones, nudas alención ono se la da
tan bien conca a otros.
A que no lo entienden bien, que no lo entienden, que no les cabe en la obesa.
O porque no se les da bien.
Gusto
Porque les guata, alo mejor no tienen otra cosa que hacer y lo tienen que hacer
pues lo hacen bien.
A que no les gusta.
¡Cíarol y porque le gusta mucho las matemáticas.
Pues que les gusten ni. cíes gusten unos laa inatenláticas. Te pueden gustar
más o nno. las matemáticas. Sierrpre hay alguna tarea en el colegio que te
gustas nata o menos ono te gusta nada.
Porqueno les gusta y no ponenatención al hacerlo
Hay ¡cate que no le guata las nistetiieticas, y tiene que darlas. Como no le gusta>
note vsa entrar. Eso lo tienes que teno desde un principio. Como note guste no
las coges. Prefieres irte de juerga caía calle antes de estudiarla.
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Situacién familiar o del entorno
Extesna
itawntrv¡able lis b.acaos, por ejenwlo: porque quiaca asen Waa carros. oq.ñerca estudiar
porque les pasta oque piensan ca su futuro y los tantos, s. tao sé, porque tícaca
problenias familiares, cesaamigos, cosa las drogas.
Porque estudian nteuaatticn. Porque liana> profesores panicaslares. Porque a lo
mejor ti padre y landre notiene dinero para llanura un profesor. y ellos no
tietaen ni ida ya lottaejor si chico le da corte deefnelo alprofesor.
Tener opoatusddades
• Si ya han estudiado antes, si de pequ~os hanestudiado tendrán más ratotaes
saber nta
Porel profesorado y situacada de aula
• A la forma de aneder de la profeso. alo mejor — dennuisdo aburrido...
Pues porquehay nicha gente en la clase y todos no pucia.., alpinos re
disfrac, y todo y otros hacat cualquier oes can La profesora nopuede estar
atenta a todos ya lo mejor uno va bien y otro va tral. A lo mejor uno tiene anas
dista y no lo pregunta, cote sat~ ubes. Pues porque hay njdaa gente y si talo
tiene tana duda y otro otra. otro..., y preguntan todos, la profeses. se casta
Porque hay tt,ascha gente.
Alo naejor no están en el grupo coqlos que están, ceo los buenos. quizás tao —
atreven ahablrca> la profesora, apreguntar ata, cottyiafiero que sapa más o yo
que560 no le hanexplicado.
Las Tablas 7.1.2.1.3, 7.1.2.1.4, 7.1.2.1.5 y 7.1.2.1.6 recogen las creencias de los
sujetos acerca del éxito y el fracaso de los otros (las dos tablas primeras) y de uno mismo
por el lugar de control y la controlabilidad (las dos segundas). En ellas aparecen las
frecuencias y porcentajes de las respuestas de los sujetos. La notación que se ha utilizado
para designar el orden de motivo expuesto ha sido 1 para indicar que ha sido nombrado en
primer lugar y 2 en segundo lugar.
• La categoría externa controlable parece que no se da ni en la asignación acerca del
éxito y fracaso de los otros ni de uno mismo. En otras preguntas, de esta misma entrevista
han aparecido argumentaciones donde se explica el fracaso en la escuela porque tienen que
trabajar y esto interfería con sus intereses en el aprendizaje de la escuela (RA. El).
• Con este marco de interpretación, al observar las tablas se nos muestran ks
creencias sobre el éxito y fracaso de los otros y acerca de su propio fracaso. Podemos ver
que los jóvenes sitúan el lugar de control al referirse a otros en la persona. 13 -contamos
únicamente como opción la primera- de 23 personas (Cfr. Tabla 7.1.2.1.3 y Tabla
7.1.2.1.4). Justifican el éxito y el fracaso en términos de que los motivos están en los
jóvenes (Ej. poner atención, no les gusta, poca participación, no van a clase...) (Cfr. Tabla
7.1.2.1.2).
Aunque si tuviéramos en cuenta las dos opciones la mayoría de ellos (casi un 70%) se
refiere al éxito y al fracaso como resultados de motivos incontrolables. Como indicamos en
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el punto anterior, este porcentaje se reducirla considerablemente si la creencia sobre “el gusto
por la matemática” se incluyera en lo controlable, descendiendo hasta un 47%.
Cuando se refieren al éxito y al fracaso como resultado de “motivos controlables”
indican aspectos como: trabajar duro, poner atención, fijarse en las cosa, preguntar al
profesor, organizarse el tiempo de estudio. Aunque también resultan significativas las
justificaciones que dan, situando el origen de la causa interna incontrolable, “gente que ha
nacido para eso, les viene de familia”, “está hecho para estudiar. Entre los motivos externos
incontrolables aparecen “situación famiL”, “tener oportunidades”, y “el profesorado’.
Sin embargo, se pueden observar algunos cambios de las explicaciones relativas a su
propio fracaso a nivel escolar: bajan los “motivos controlables” (el 30.43% en primera
opción) y los “motivos incontrolables internos” (el 34.78% considerando las dos opciones),
apareciendo “otros motivos”, y otra variedad de justificaciones. En la categoría externa
incontrolable se refleja la dificultad de la propia asignatura, y atribuciones a la mala suerte. Y
la situación de absentismo, como dimensión incontrolable.
Los datos presentados son coherentes con la teoría de la atribución, donde el esfuerzo
y el talento (factores de personalidad) aparecen como explicación del fracaso y éxito. Sin
embargo, considerarnos que estos datos tienen que ser interpretados en un marco teórico más
extenso. El justificar el fracaso en términos de causas “controlables internas”, hace que la
persona controle los resultados con su esfuerzo, pero esto no acontece en la vida diana.
Podría explicarse diciendo que estos jóvenes conocen bien las reglas de la cultura escolar,
pero tienen conflicto cuando éstas se aplican a ellos mismos. Una alternativa a esta
interpretación es que los chicos son conscientes de las explicaciones compartidas del éxito y
del fracaso por su grupo social, pero estas explicaciones entran en conflicto cuando ellos
mismos son el objeto de análisis.
Si supuestamente, según reflejan los datos, para estos jóvenes el conflicto y las
barreras del aprendizaje escolar en matemáticas no son la falta de esfuerzo personal, habría
que indagar si las barreras de aprendizaje podrían haber estado en la falta de desarrollo de
actitudes de valoración y gusto por la disciplina o en la forma como ellos experiencian la
escuela. En consecuencia necesitaríamos preguntarnos de dónde vienen estas creencias
(atribuciones) y tratar de buscar explicación, intentando averiguar qué relaciones o
significados aparecen en las interpretaciones y experiencias que manifiestan de su propio
contexto cultural.
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Tabla 7.1.2.1.2,- Creencias de los jóvenes de la muestra acelca del éxito y fracaso de
uno mismo «4=23
)
Esfuerzo, estudio, Mención, asentimos.
Nasa me he esitnado
Mal, yo creoqueen todo. Nunca nr esforzaba habla cosas que nr gustaban más y
otras que me gustaban anftos, los onsos los he aprobado lodos.
laortluenoestaJdiahs
Por nieta nwtivos, pues no prestaba atención necesaria. ono se...
Porque no ibaa clase.
Pasan, les da igxaa]
Interna
itawntrolable
Comprensión
Mal, porque estudiaba y luego no entendía, nr comia la olla, después de estar
t>~fiado eso va aquí esto va aquí luego te tale nl y suspendes, no he entendidobien, no nr entraba en la cabeza. Mal porque yo vela que estudiaba y no lo
atIendEs bien, lo preguntaba y no nr entraba en la caben
- No las entendía muclao.
Gusto
• No nr gustaba tamo.
Mal. No atendía, no iba casi, no nr gustaba rwsctao. Me guata más estar en la
calle que a, la escuela.
.Me fase iaaai porque nonr gustaba nucho. Porqueelectrónica ca nwcho lío, aquí
haoes más de atanos y ami nr gusta hacer cosas de manos y no tanto petisar.
Externa
incontinlable
Influencia de otros, del ambiente
• A lo mejor por los malas conraflias, cosas de esa.
• No s~ alo naejor ca por el Intietate o por sanctas cosas, tampoco te lo puedo
decir, bueno teto puerto decir.., pero ea por muchas rastres. Estaba en un
colegio interno, en la EEJB..., cuando estás en un colegio intento se suporte que
times muchos problemas.
Dificultad propia de la asignatura
. COorSICWISS,
- Me abvrda tantainnate aquello.
¡krque me aburría, me sentaba yaar stnala, a lo nrjor iba a clase y tate lela
revistas de coches que tenía, nr sacaba mis revistas y nr ponía alw coejaes.
taasadeios, motores.
La profesora
Porque tanroco, nihice macho caso, y ti profesora era jilipollas.
- No sé si la culpa era ntt odel profesor
Mala mene
Pues quehay gente queno estudisba y sabIa, tenía mala sucte.
Otros
• Ea lo dnico que se nr daba bien
No oc va en n,aten,áticas, nunca he hecho nbten,áticaa...
• No iba nunca.
lntmaa
onnírralable
Les da iguai apretada en esotieltro y luego tmdñn que sacirseto a final de ano
con prisas, eso nr pasaba a mí. Porque no mostraba iotaés. Sólo estaba jugando
y eso, y quería hacerlo todo en el ‘jititro nrnuento.
Distracciones
• Pases me catretetafa cosa mis asnigos. y perdía la esta, y no atendía na y no nr
enteraba de na, solo hacia controles y ya está sc acabó.
lntats
• Sabia hacerio pero tatipoco potala nicho interés en hacerlo.
- En matettatsicas algunas clase bien otras clases nl. Porque en usas ponía int#s
y en otras no. Claro como me tiraba todo el tiempo haciendo el gartteTro. no be
aprendido gran cosa~ pero saber sé bastante, eso oeo...
Paiticipación
• Porque no preguntaba a la profesora.
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Tabla 7.1.2.1.3- Frecuencias de las creencias de los jóvenes de la muestra acerca del
éxito y el fracaso de los otros por el lugar de control y la controlabilidad (N=23)
CM 1
CR 1 2
LC 1 (nole gusta>2
MA 1
AO 1 (no le gusta) 2
M~4 1
JI’ 1 2
RA ~
~1 1
RC 1 2 (no le gusta)
DA 1
PG 1 2
SM 1 < no le gusta) 2
EL1
MH 1 2
2 1
JA1
JR 1 2 (no le gusta)
JL 1 no le gusta>
NV 1 2
VA 1
Tabla 7.1.2.1.4.- Resumen de frecuencias y % de las creencias de los jóvenes de la
muestra acerca del éxito y el fracaso de los otros por el lugar de control y la controlabilidad
según orden de opción (N=23)
ic u
Interna incontrolable
* 8 como 1’ opción.
34.78%
8 como 2’ opción
69.56 %
34.78%
2 corno
1a opción.
8.7%
Externa incontrolable 26.10%
4 como 2’ opción
17.39%
Interna controlable
13 como 1’ opción
52.17 %
* 2 como 2’ opción
8.70%
185
no resp.
65.22%
Tabla 7.1.2.1.5- Frecuencias de las creencias de los jóvenes de la muestra acerca del éxito
fracasopropios por el lugar de control y la controlabilidad (N=23)
ic ti ec ei Otras
Siempre bien
CR 1 2
r~ 1 1 (note usta)
2
ID 2 1
MA
1 (no le usa)
JM No me van, nunca
las he hechoJI’
RA
w— ~-
r 1
Nasíaca iba a la
DA
3W~ 1
a
MH 2 1 (no le gusta)
MG 1 (no le gusta) 2
JA 2 1
JR T~ 1
JL
NV 1 2
VA 1
Tabla 7.1.2.1.6.- Resumen de las frecuencias y % de las creencias de los jóvenes de la muestra
acerca del éxito y el fracaso propios por el lugar de control y la controlabilidad según el orden de
opción (N=23)
Interna incontrolable
8 como
1a opción.
26.08%
2 como 2’ opción
34.78 %
8.7%
5cocno 1’opción.
21.74%
Externa incontrolable 30.44 %
* 2 como 2’ opción
8.7%
• 3 pera. diversas razones.
13.04%
Otros 21.74%
2 personas no contestan
8.7%
Interna controlable
‘Y como 1a opción
30.43%
‘5 como 2’ opción
21.74%
y el
52.17%
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Tabla 7.1.2.21- Ejemplos de los sentimientos asociados al éxito y al fracaso escolar (N=23)
Sentimientos de éxito
Cuando me sacalala a la pasas y eso, me vela coratetato,
porque así vela la gente que no era tan huno como parecía
y la profesora que lo pensás.
Pues me sentía coato uno de esos que mazada mucho...
así no pasan de ml.
Bien, pues me gustaba hacer eso.
Pues bien en clase, estaba a gusto. Me enteraba de las
cosas, me eracoratraba muy bien, de abuy.
Bien, casando te sale algo bien, pues bien..., pues de
abuty. Estaba bien. Y si estaba bien pues me alegraba.
pises sabía que lo había Itedio bien y que podía hacerlo, ¿o
no?
Me daba igual, era algo normal, si yo sé el tema y
entendía rápido las cosas, surtaabs rápido pues es algo
normal.
Nada, que cuajado las sacaba bien era algo... Bien, listo,
Siempre te sientes bien al sacar algo. Un jugador de
fútbol, ha ganado su equipo, pues se siente bien porque ha
ganado su equipo, porque ha jugado bien, pues igual en
las matemíticas. Pues que al jugar bien pues ganas y al
jugar uní pies pierdes Tranquilidad.
Contento. Alegre estaba bien.
Bien pises veía que avanzaba naás que otros. Mc gusta.
Bien, me gustaba.
De alegría, orgullo, que soy un matemático de estos de
todala vida.
Bien pues veía que avanzaba más que otros. Me gusta.
Pues que sé algo más. Ser bueno...
Bien. Sentía que era bueno.
Bien, bien no me preocupaba el no saber hacerlo.
Si tú sabias hacer algo en la clase y los demás saben
pero no saben bien, pero te sientes bien. Estás feliz.
Felicidad.
• Me sentía bien, por lo menos tate daba confianza en mi y
me sentía bien.
Bien, lo habla hecho bien y sabia hacerlo.
Sent¡mkntos de fracaso
Pues nul porque la cabros. de la profesora me sacaba
muchas veces aporta potque sabia que no la sabia para que
hiciera el ridículo. A lo mejor alguna vez lo hacía pero
siempre quedaba mal, siempre lo hacía a propósito.
Pues.... de rabia y eso. De rabiay que tao sabia qué haca.
Como un jilipollas, pero un jilipollas total. Todo el
mundo se reí. de ml... Mal, estaba oortao frustrao, cotato
se diga eso. Como si estuviera solo, que no te hacen ni
puto caso. Pues ya está, eso.
Fatal, mal.., me tisis tebeos para leer.
Pues na, porque no las entendía, o sea que... Pues tate
sentaba y a esperar que pasara la clase.
Me pateaba.., me daban ganas de darle una ostia..., pues
cuando no tienes una profesora buena te da ganas de
palalearle 1. cabeza.
¡Asqueao! Me sentía mal con tui mismo.¡Porque nosabía
hacerlo! ¡ja!
Pues me sentía mal, que no lo sabía, me angustiaba.
Pues salía con un cabeo que ya no quería hablar a nadie.
Con los pelos de pinta.
Me daba igual, no hacia nada estaba siempre dibujando.
Los sentimientos es que me daba igual. me obligaban a
ir a clase, ¿cómo quieres que me sienta? Pues mal, me
daba igual.
Estaba normal, no lo sabia, pues no lo sabía. No
pasaba, lo intentaba hacer pero como no me salía se lo
decís al profesor y me lo explicaba.
Ninguno, no asistía a las mayoría de las clases, sentía
pereza.
Pues que hay gente que no estudiaba y sabia, tenía mala
suene.
• Yo soy un inútil, no sirvo y entonces pues no..., te
entra envidia que todo el mundo sepa y tú no sabes nada,
que a todo el mutadole sale bien y a ti no.
Mal, porque estudiaba y luego no entendía, me cosnía la
olla, después de estar pensando esto va aquí esto va aquí
luego te sale mal y suspendes, no he entendido bien, no
me entraba en la cabeza. Mal porque yo veía que estudiaba
y no lo entendía bien, lo preguntaba y no me entraba en la
cabeza.
Pues como me ibas sentir. Pasaba de todo, rase sentaba
y decía vale, pues que sea corno Dios quiera.
Me sentía muy mal porque me daban igual las
matemáticas. Si no lo sabía hacer, intentaba hacerlo, pero
si no me salía pites nada.
Agobiso. agobiadísimo, porque no me enteraba, me tenía
que poner a leerlo, a escribir y me agobiaba un montón.
Pues fatal, no me gusta nada.
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7.1.2.2.- Sentimientos asociados al éxito y fracaso escolar
Además de analizar las atribuciones del éxito y fracaso escolar, es interesante recoger
los sentimientos asociados a los mismos, como dimensión importante que configura el afecto
global de estos jóvenes. Por un lado, sentimientos de felicidad, alegría, orgullo, de
confianza, de reconocimiento por parte de los otros, de sentirse alguien, de ser tenido en
cuenta cuando los chicos han sido buenos en matemáticas. Y por otro, de rabia. ira,
humillación, frustración, hostilidad, malhumor, angustia, agobio, pereza, resignación,
sentirse un inútil, desesperanza; sentimientos de tristeza al compararse con otros
compafleros.
En la teoría de la atribución, la relación existente entre la causalidad percibida y las
reacciones afectivas o emocionales asociadas al logro de una meta. Weiner señala que parece
razonable perseguir la idea de que las atribuciones causales influyen en las reacciones
emocionales y que estas reacciones emocionales juegan un rol importante en la conducta
motivada (Weiner, 1986).
Este autor concibe la experiencia emocional como un proceso secuencial que incluye
una serie de cogniciones de complejidad creciente. En la medida en que estas cogniciones
que forman parte del proceso sevan haciendo más complejas, la experiencia emocional se va
haciendo más diferenciada. En primer lugar, el resultado de un suceso produce una reacción
general positiva o negativa que depende de que este resultado se perciba como un éxito o
como un fracaso: en situaciones de logro, el éxito genera reacciones emocionales de
felicidad; y ante el fracaso reacciones de tristeza y frustración. Según Weiner (1986), estas
emociones ‘primarias’t se producen antes de que el sujeto efectúe ninguna atribución causal
y, por tanto, son independientes de la causalidad percibida. Weiner las llama emociones
dependientes del resultado.
Después de producida esta primera valoración y su reacción afectiva asociada, tiene
lugar, por lo general, alguna atribución causal -especialmente si el resultado es para el sujeto
inesperado, negativo o importante- en la que se intenta buscar una explicación al resultado
que acaba de ser valorado como éxito o como fracaso. El tipo de causa asociada al suceso
despierta nuevas reaccionesemocionales. Las dimensiones que Weiner incluye en su teoría
son determinantes de las reacciones emocionales específicas. La intemalidad o externalidad
influye en las respuestas emocionales ante el éxito o el fracaso (orgullo, autoestima,
humillación); la mayor o menor estabilidad influye en lo que esperan conseguir, en las
expectativas (y, por lo tanto, en el sentimiento de esperanza o desesperanza); y la
controlabilidad influye en las emociones (vergilenza, culpabilidad, cólera, gratitud). Al
mismo tiempo, emociones y expectativas influyen en el mayor o menor esfuerzo que
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dedicaremos para lograr nuestros objetivos o, si el efecto de nuestra conducta está destinado
a otms, el grado de ayuda que les prestaremos. Repercutiendo en las formas: en el cómo
podemos conseguirlo y en las estrategias que utilizaremos.
En la Tabla 7.1.2.2.1 se incluye algunos ejemplos de reacciones emocionales
asociadas al éxito y al fracaso en matemáticas en el ámbito escolar, recogidos en la entrevista
El.
7.2.- REFLEJOS DE LA CULTURA DEL TRABAJO EN UN CONTEXTO
DE DESVENTAJA SOCIO-ECONOMICA DESDE LA PERSPECTIVA
DE LOS JOVENES
En este apartado nos centraremos en aspectos significativos que manifiestan los
jóvenes sobre la cultura del trabajo. Nuestra finalidad es comprender cómo se desenvuelven
en el taller y en la vida diaria, en su contexto. De forma más específica ver las coincidencias
y diferencias que aparecen y cómo se relacionan con la organización socio-cultural propia del
contexto. Más aún, indagar sus creencias acerca de la matemática en el ámbito de la práctica
del taller y en situación del desventaja socio-económica y qué conexiones aparecen con la
matemática escolar, detectando cómo influyen éstas y su experiencia sobre las diferentes
posiciones y reacciones ante el aprendizaje de la matemática. Versi adjudican un status a las
diferentes prácticas y cómo se posicionan ante él.
7.2.1.- SITUACIONEs DONDE LA GENTE USA MATEMATICAS
Las creencias acerca de la matemática en el contexto de la práctica se indagaron, de
forma más precisa en la El. Para realizar dicha exploración utilizamos los siguientes
materiales:
Material: Fotografías con personas en situaciones diferentes y que reflejaran
elementos de la cultura que antes habíamos observado (oposición entre lo formal y
no formal; el grupo informal en el que están insertos; el mundo del trabajo, su
significado; la división mental - manual)
Se seleccionaron 35 fotografías, que se agruparon del siguiente modo:
1. Grupo de trabajadores intelectual/trabajo académico (Corresponden a las fotos
numeradas: 2,5, 11, 13, 14, 18, 35).
2. Grupo de trabajadores práctico! trabajo manual y juego (Corresponden a los
números 3, 6, 9, 10, 12, 21, 25, 26, 27, 32).
3. Grupos de estudiantes bien en situación de estudio o de ámbito de diversión
(Números 4, 8, 15, 16, 17, 20, 23, 28, 29. 31, 34).
4. Grupos de personas que se encuentra en una situación de desventaja social-
económica (en estas incluía a gitanos y marroquíes) (Números 1, 7, 15, 24. 30.
33).
5. Tribus urbanas (Número 22) (Cfr. Anexo 1 (SA)).
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Se les pidió a los jóvenes que clasificaran las fotos de acuerdo con situaciones donde
pensaran que la gente necesita usarlas matemáticas y al otro lado las que pensaran que no lo
necesitan. Después que los jóvenes las seleccionaran, se les preguntó por qué habían
dividido de esa forma y se les pidió que dieran razones de por qué la gente necesita usar
matemáticas o no necesita usarmatemáticas en ese grupo de fotos.
También se les demando información más específica de cada foto:
Ahora, para cada foto dime:
- ¿Qué hace la gente?
- ¿Qué lugar ocupa el trabajo para ellos?
- ¿Qué tipo de matemáticas necesitan usar estas personas?
- ¿Qué tipo de matemáticas es necesaria en esta situación?
- ¿Dónde piensas que han aprendido ese tipo de matemáticas? (Cfr. Anexo 1 (SA))
Las frecuencias de respuesta de los sujetos y porcentajes, en relación a la creencia
acerca del uso de matemáticas en cada situación se recogen en la Tabla 7.2.1.
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Observamos que los estudiantes reconocen que la matemática se puede usar en el
ámbito del trabajo académico y en el práctico, sin embargo, no reconocen el uso de la
matemática en los grupos de personas que se encuentran en una situación de desventaja
social-económica.
7.2.2.- TRABAjO Y FALTA DE ESCOLARIZACION
En nuestra investigación se indagan las creencias de estos chicos sobre la relación
entre éxito, fracaso y necesidad de escolarización y de estudio como elemento esencial en su
formación parael empleo a través de las siguientes preguntas de la entrevistaEl:
Tarea 2: De las 35 fotos
- Sitúa a un lado las fotos en las que piensas que la gente ha tenido éxito en
matemáticas y, al otro, aquellas en las que te parezca que ha fracasado.
- Da razones de la forma de agruparlas.
- ¿Quién piensas que era el mejor alumno en matemáticas en la escuela?
- ¿Quien piensas que era el peor alumno en matemáticas en la escuela?
- ¿Hay alguno de ellos que pienses que no ha ido nunca a laescuela? (Cfr. Anexo 1
(SA))
Las respuestas de los jóvenes revelan que la mayoría escoge que tiene un buen
rendimiento en matemáticas el grupo de trabajadores de ámbito intelectual/trabajo académico:
científicos, informáticos, profesores, etc. A excepción de 5 personas, que señalan a las
mejorescomo pertenecientes al grupo de trabajadores práctico/trabajo manual, concretamente
del ámbito de carpintería y otra que indica un mecánico de aviación, como se ilustra en la
Tabla 7.2.1.
Las frecuencias de las respuestas de los sujetos, en relación a la opinión del uso de
matemáticas en cada situación, y en paralelo, las frecuencias sobre el éxito en matemáticas
escolares de los sujetos que aparecen en la foto, se muestran en la Tabla 7.2.1. En ella se
manifiestan los lazos que establecen los jóvenes entre “fracaso y éxito’t en la matemática
escolar y en la clase de trabajo que la gente hace, pudiendo así obtener datos del significado
de la matemática en su experiencia escolar.
El grupo de personas que se encuentra en una situación de desventaja social-
económica3, fue escogido como los que han sido peores en la escuela y quienes pueden no
estar escolarizados.
En estes grupo de fotos se incluía a gitanos, marroquíes, personas en paro.
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En la Tabla 7.2.2.1. y 7.2.2.2 se recogen las elecciones realizadas por los jóvenes
acerca de quién era el mejor, el peor y las personas no escolarizadas y las justificaciones de
las mismas. Como puede observarse en los datos recogidos en ellas, los sujetos creen que
quien tuvo éxito en la escuela tiene un buen trabajo, gana mucho dinero y lo que realiza es
importante. También subrayan que posee una variedad de conocimientos que sabe aplicar a
su trabajo. Consideran que estas personas han realizado un esfuerzo, estudiando mucho y
preparándose de una forma cualificada, o en la universidad, o con estudios de formación
profesional. Y por último alguno señala como motivo que la persona de la foto trabaja en lo
que hoy socialmente se considera profesión del futuro.
Los jóvenes asocian con el fracaso escolar y la falta de escolarización al grupo de los
que no tienen trabajo, los que no disponen de medios económicos, los que están marginados
o excluidos socialmente4 y “los que no han querido”, “los que pasan de todo’. Únicamente una
persona piensa que todas las personas están escolarizadas.
Tabla 72.2.1.- Elecciones de los jóvenes
personas no escolarizadas (N=23)
de la muestra acerca del mejor, peor y
SituacIones El peor No escolarizada
l.Gwpode
trabajadores
inteleclualftrabajo
académico
FotolS:12p
Foto II: Óp
Foto 5: lp
Foto 2: 2p
Foto 14: Ip
2. Grupo de
trabajadores
prlctico/ trabajo
manual yjuego
Foto 12: lp
Foto 21: 2p
Foto 9: 2p
Foto 32: Ip
Foto 3: 2p
Foto 3: Sp
3. Grupos de
estudiantes bien
en situación de
estudio o de
ámbito de
diversión.
Foto 16: íp
Foto 17: íp
4. Grupos de
personas que se
encuentra en una
situación de
desventaja
social-económica
(en esta incluía
a gitanos,
marroquíes.
personas en
paro)
Foto 33: Sp
Foto 24: 1
Foto 1: Ip
Foto 15: Ip
Foto 24: ‘Ip
Foto 33: Sp
Foto 7: 2p
Foto 15: Ip
5. Tribus urbanas Foto 22: ‘Ip Foto 22: Ip
No contestan (incluye
una persa que dAce
todos han ido a la
escuela>
3p
‘~ Alegan esta razón cuando justifican el ámbito rural.
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Tabla 7fl.L~ Justificaciones de los jóvma de 3. nuJesta de l.i elecciones aceros del
mejor, peer y ¡socas — eacolaeindas (14-23)
Rlecdán EjemDios de juatltkad&a
EL MEJOR Porque tiene un trabajo bueno, puede ganar mucho dinero yio que realiza
es bestanle isnpatanle. yeso que hac. esmuy lm¡ntants.
Bate el mejor, porque ccii agrendiendo el oficio y estí iíate.ataado
estudirlo. Apuaderel oficio y estudie.
- Los de carpinteifa — Ita quemié estudian de maiemdtlcas.
Porque ~a hacersas caauormones tienes que saber tasÉSiate.
Porque loe polftlco tiene que llevar nauchas cuentas.
Ea ui hiatoeja de es que.-. tienes que teraetnctt idea.
• Habd estudiado, pues infinidad de cesas.
Ptxqiaesabe niuclas pura baca su trabajó.
Porque se necesita mucho ~t eso de Is tísica, muchas maaetnitlcaa.
• Porque los profesores antes de aer potesores te hacen pruebas de todo y
tienes que caber bastante y~ eso.
Labe hacerde lodo, de codo.
Tienen que aster lela.
Para ser astronauta tienes que ser muy inteligente y ecludiar muchas
-n
Pta-que ce le ve que ha saAb de la universidad y que enseguida las
urabajaslo. Si, buenos la universidad o algunos han sacado au crer, de
carpinteros yalhaMa o de Poa,naciéa I4otesionsl.
- Pues que n de las wreifl canplicadas.
• Porque creo que es el director de la empren caigo de no y yo creo que
pus. ser director de una empresa ha lenido que estudi. Inudlo.
• ¿nl sabes cuanto gana A Pues cerca de un milldea, mis que cisrabajas en
el ayutítsmiento.
- Porque está usaido ordenadores ya ~tir de ahora, enel tuteoes lo quese
va a llevar.
EL PEOR - Falda todo el díapor *1,1. no Iran tenido éxito, bebiendo cervezA.- ¡‘raque
noha catudiado,.. Porque noles h~dado la gana..
- Porque les da igual todo, paran de ello, piensan que así te puede vivir
bien.
- Porquesiempre estÉ,— ¡APO y nunca ha debido estudiar ypor esoestán
en la calle, cano están.
- Porquecon It edad que tiene yperece que estáahí escudla,do.
Pues esta zqtencoe. Porque sas puntin y no tienen mucha Idea.
- Con las pintas que tienen, nne nial
- Porque se les ve ahí potwes están viviendo en chabolas, se lea ve mal...
SI. posi~ue no van a la escueta.
- No es pesque haya sido el peor, sino que a lo mejor no ha idO ala escuela.
- Porque leves ciar haces nada, bebiendo, va mal vestido. fatal. nome gusta.
- Solo hay que ver las pintas..., qué matemáticas pueden haber sacado, cas
estas pintas no puede sacar unas matemáticas alucunanles. Lo daico que
~aedencace es una bcwrachera galopante.
- Solo las pintas que tienen.., ahí.., estos pasan de soda
- Porque se ven que son píntabolas. que no han tenido 6*1ro. ni sta, que
están todo el dia en la calle gamberremndo...Hsn ido al colegio y Iran
pesado.... Pues porque no han querido, no les ha gustadoestudi..
- Porque mira etano art
- Porque notiene can, ni latí trabajo niliada.
- Porque ha ido ala escuela peso han fracasado, alo mejorde pequefio. han
Ido ala escuela ycuando ya se han hecho mayores han pesado de todo y re
han quedadosAri.
- Porque no lierten ustrajo... Porque no le admiten en ningrín bao.
Se lesnota, paque esta gente cuelen pesar de todo. hoertbre. a lo mejor no
todos, peto a la mayoefs se les nota que ¡sas. de todo. No hacen caso y
casi no va al colegio ost irissItllto, están mis en la calle que dentro.
- Porque está cavado ahí y nocao que hayaestudiado mucho.
• Ea ml poco cabra, el que sdlo le gustabael hobby. naont~r en masoparíra y
re olvidaba de lo demás.
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EL QUE NUNCA - Porque todavía esta mssy joven y seguro que estémuy pobre? ~a tanja-u
loe libros.. Bueno. podrían Ir (al colegio> pero tampoco lo lItan a
Nuncaha Ido ala esc,aela. porque nocreo que tengan mucho dInero.
- Pues, no sé, por lo de ml madss y porque ya a la edad que siete, es un
- . .a no sé, la mayoría de los gitanos antiparraeme no iban a la escuela
ni nade eso. La mayoría de ellos, por esodigo eso.
Alo mejor han idoparo ¡sahara de codo, taRaban siempre.
- Porque le veo pobre, le veo peor también, está pobre, no hace nada, nada,
no tiene dinero ¡‘«acaraparse nada.
- Nunca” puede saber sino han Ido a la escuela, codos Ira idos la escuela.
- Porque no sé sino Iran ido a la escuela o no han podido ir ala escuela...
Porque no tenían dinero y tenía que lrabsjar.
- Li hubiera ido a la escuela y se hubiera aplicado hubiera tenido una vida
mejorque vivir en la calle.
- Pues. le ve que si así de pequefios viven en chabolas, si saotienen dinero
lwa pagar un piso y . puesnlnaca ha ido a la escuela, no se les ve en
laescuela.
- Porque seguro que es de un pueblo ctrlqultito. y — mujer ya tiene —
anos y en aquellos tiertr
1toc nohabía tansos medios.
Porque está en el campo, ademé se le nota que es ~t,aycvy antes no tcilsn
a la escuela.
- Menos siendo de pueblo noiban casi al colegio, siempre trabajando desde
pequeños nunca han ido al colegio.
- Nopca-que sea mendigo vas tener sus coerocrnaientoa. eso salí claro.
- Porque están en la calle.
- Porque son lodsvfa peqraefioe y están altí marginador son gitasros que le
han a
7.2.3-- LA RELEVANCIA DE LA MATEMÁTICA ESCOLAR PARA EL TALLER
7.2.3.1.- Ideas acerca de la aplicabilidad de la matemática que se aprende en
la escuela
Con las siguientes preguntas de la entrevista El:
- ¿Dónde piensas que pueden utilizar este tipo de conocimiento?
- Lo que piensas que ellos aprenden ¿tiene alguna importancia en el taller,...?
¿Qué? (Cfr. Anexo 1 (SA))
Intentamos averiguar si las creencias que los chicos tienen acerca de la importancia de
la matemática escolar en sus vidas, se confirmaba en sus ideas acerca de la aplicabilidad de la
matemática que se aprende en la escuela.
Las respuestas obtenidas muestran lo siguiente:
- el 47,82% de los sujetos sf menciona las matemáticas y las relaciona con el taller,
indicando algunas situaciones donde se pueden usar. Un ejemplo que lo ilustra es el
siguiente:
IN.- “Imagínate que es una clase de matemáticas ¿Qué tipo de tema podrfa la profesora estar
explicando?
SM.- Las medidas de longitud, porque yo veo ahí un dibujo... yo creo que son medidas de longitud y
luego aquí hay una raya con...
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1K- ¿Dónde piensas que pueden utilizar esa clase de conocimiento?
SM.- En ebanistería. Los pilotos de avión también lo utilizan mucho para saber a los pies que están.
Los investigadores de laboratorio también, si están estudiando un animal, están
experimentando, para saber la longitud que tiene, antes del experimento, después del
experimento. Los que están haciendo las casas de madera también utilizan las medidas de
longitud <SM, El).
- el 26,1 % dice que no lo puede usar en el taller. Ejemplo:
MH.- Unidades o fracciones o pentágonos o cosas de esas.
IN.- ¿Dónde piensas que pueden utilizar esa clasede conocimiento?
MH.- En un trabajo. Puessilo necesita para hacer algo... Los deberes o cosas, no sé.
1K- Lo que piensas que ellos aprenden¿tiene alguna importancia en el taller...?
MH.- ¿Fracciones? No ciro. Hombre, si hay que fraccionar alguna cosa sí, pero lo que he hecho yo,
a lo mejor silo necesitas mucho, pero lo que he hecho yo todavía no lo he necesitado’ (MH,
EL).
- el 17.39 % indica que no sabe dar razón pues no conoce bien el conocimiento
matemático anteriormente indicado. En sus expresiones:
PG.- “Están dando trigonometría.
1K- ¿Piensas que es importante para ellos, este tipo de conocimiento?
PO0. SI.
IN.- Lo que piensas que ellos aprenden ¿tienealguna importancia en el taller, lo puedes aplicar...?
PO.- SI. ¿no? No sé qué es muy bien, qué es la trigonometría.
IN.- ¿Entonces por qué lo has dicho?
PO.- Porque me sonaba de algo’ (Rl, El).
Dos estudiantes (8,69 %), no lo relacionan directamente con el taller, pero si con
situaciones necesarias para desenvolverse bien el vida diaria. A continuación explicitamos
algunos ejemplos significativos:
JO.- “SI, porque para aplicar ecuaciones hay que aprender otras cosas importantes para aprender
otras, tendrán que aprenderprimero ecuaciones y esas cosas que llevas aprendidas te servirán
luego a lo mejor te sirven para tu vida. Yo que sé. Porque en las ecuaciones aprendes... ya no
me acuerdo de como sehacía’ (IG, El).
IR.- “De matemáticas. ¿Cómo se llama eso que...? Eso es como si fueran metros o decímetros, yo
que sé. Está explicando, yo que sé... Como dividir la recta esa en tantas partes.
IN.- ¿Dónde piensas que pueden utilizar esa clase de conocimiento?
IR.- No lo sé, si es que no sé lo que está dando. Llevar un coche de un punto a un punto a una
velocidad o cosas de esas. En un accidente de tráfico, los de atestados, los de la Guardia Civil.
Miden la frenada, la velocidad a la que iba.
IN.- Lo que piensas que ellos aprenden ¿tiene alguna importanciaen el taller...?
JR.- No, pero es bueno saberlo. Puede valer, a lo mejor si es para dividir la recta esa en dos o tres
partes, eso si que puede servir en el taller para dividir una pieza en dos o tres piezas más
pequeñas, eso si. Pero lo de los coches no” (IR, EL).
7.2,3.2.- Ejecución en el taller y escolaridad
Un aspecto que consideramos importante detectar es la necesidad de formación real
en matemática desde sus perspectivas para funcionar bien en el taller, o indagar qué formas
apuntan del aprendizaje de las matemáticas como necesarias para desenvolverse en el taller.
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La cuestión de la entrevista El planteada para obtener datos en relación a este punto es
la siguiente:
Tarea 4. Situación una foto de gente trabajando en un tallerde ebanistería
- Pensemos en estos chicos ¿Qué piensas que es importante paraellos?
- Muchos de estos chicos han estado poco tiempo en la escuela aunque ellos saben
hacer cálculos muy bien. ¿Piensas que es posible? ¿Por qué? (Cfr. Anexo ¡ (5A))
De las fotografías que se les presentaron para que seleccionaran cuáles utilizaban
matemáticas, habían escogido a los aprendices de ebanistería el 100% (foto 21, que es la
situación más semejante a la que ellos viven) (Cfr. Tabla 7.2.1). Ante esta pregunta aparece
que 19 de 23, el 82.60 %, piensan que es posible, y que los ebanistas pueden realizar
perfectamente los cálculos necesarios para el taller sin necesidad de una escolarización
matemática. Además, lo pueden demostrar porsu propia experiencia.
“Te lo diré yo. Yo no sabia hacer nada en la escuela y en el taller sé hacer todos los cálculos” (RC,
El).
“Porque para hacer lo del taller no hace falta ir al colegio” <JM, El).
“Si. Mi madre no ha ido nuncaa la escuela y ha aprendido de todas formas” (CL El).
Otras categorías de justificación son las que indican que hay otros lugares y formas
de aprendizaje de la matemática y que para la carpintería sólo se necesitan elementos básicos,
fáciles de aprendersin ir a la escuela:
“Habrá aprendido en casa o algún amigo o amiga le habrá enseñado. Alguien le habrá enseñado de la
familia” (MH, El).
“A lo mejor lo han aprendido en otro lado. Mi madre, no ha ido a la escuela y le pasábamos cosas e
iba leyendo de poco en poco. Sabía algunas palabras pero no todas y ahora está donde lo de Adultos.
Y está aprendiendo, tiene muchos años. Más tarde o inés temprano se aprende, ¿no?” (LC, El).
“Si. Porque en ebanistería he visto muchos..., se necesita tener unas bases pero tampoco saber
mucho, (conocimientos) de facturas y cálculos” (AO, EL).
“Si, porque hay gente que tiene..., hay gente, como mi abuela, que no ha ido al colegio y saca las
cuentas y lo hace montar muy rápido. Ha aprendido con la vida y con las cuentas de dinero se va
aprendiendo sin ir a la escuela ni nada” (MG, El).
Solamente dos chicos (8,70%) no creen que eso sea posible sin escolarizar.
“No... Sabrá hasta donde haya estudiado y silo sabe” (CM. El).
“No es posible pero se puede intentar porque siempre el maestro de taller te puede ayudar” (IP,
El).
Confrontando estos datos con los obtenidos sobre sus creencias en torno a la
matemática escolar pudimos constatar que eran consistentes con la importancia atribuida a la
matemática escolar en relación a su preparación para la vida adulta. En la expresión de uno
de los jóvenes:
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“SI, porque así saben asentar la cabeza, saben lo que hacen, pues cuando sean más mayores les va a
servir para algo, sino espara una cosa espara otra” (CM, El).
7.2.3.3.- Diferencias entre la matemática del taller y la matemática escolar
Las opiniones manifestadas por los sujetos anteriormente nos hace formulamos
algunos interrogantes sobre la influencia en ellas de algunos aspectos como cuáles son sus
creencias sobre las dos matemáticas y las formas de aprender ambas, o de acceder a ese
conocimiento.
Como hemos visto en las anteriores respuestas, algunos jóvenes muestran ejemplos
de los procedimientos para aprenderlas sin ir a la escuela, poniendo ejemplos de sus
familias, destacando sobre todo el aprendizaje por observación, el predominio de un
“razonamiento contextualizado” y donde el conocimiento “compartido” adquiere mayor
importancia:
“No sé. -Yo a mi sobrino por lo menos a veces está estudiando y le digo “mira, esto se hace así y
así”, porque me han ido enseñando o a lo mejor bajo con 100 pts en el bolsillo y sabes que son 100
pts aunque no hayas estudiado, y dices cien y cien hacen 200 y así has ido aprendiendo y viendo a la
gente... Viendo ami madre, o ami vecina o a un amigo que sabe” (CR, EL).
“Pues, viendo a un chalán ¿y esto es así y esto es asa? Por mi cuenta o la cuenta de él ¿o no? pero en
ningún colegio” WC. El).
En estas diferencias uno de los aspectos más relevantes a tener en cuenta dado el
objeto de nuestra investigación, eran las reacciones emocionales ante el éxito y el fracaso en
el ámbito de la práctica. Se intenta constatar si manifiestan similitudes con los sentimientos
asociados al éxito y fracaso escolar o si son diferentes y en tal caso describir la variedad de
matices que expresan.
7.2.3.3.1- Sentimientos asociados al éxito y el fracaso en el taller
La cuestión de laentrevista EJ planteada para obtener datos en relación a este punto es
la siguiente:
- ¿Puedes recordar algún proyecto en el que te fuera bien en el taller? ¿Y alguna
vez que tuvieras dificultades? ¿Qué clase de sentimientos asocias con cada una de
estas situaciones? (Cfr. Anexo 1 (5A))
Algunos de los ejemplos de reacciones emocionales asociadas al éxito y al fracaso en
matemáticas en el taller se recogen en laTabla 7.2.3.3.1.
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Tabla 7.2.3.3.1.- Ejemplos de reacciones emocionales asociadas al éxito y al fracaso en
matemáticas (N= 23) __________________________
SentimIentos de éxito
Pues normal.
- Pues orgulloso.
Bien. Mi madre veía que no era como antes... tites
llevaba un mes y pico con un ensantle. Y decía na
más he hecho salo, y ella se mosqueaba. Decía un
mes para hacer una mierda de estas. Y ajando veía
el joyero dacia rrfrs mi hijo va ttrejorando. al ver la
estantería.
Bien.
Pues bien. ‘re gustaba la cajita, Me sentía bien.
rrotrTwi.
- Pues le sientes bien.
Bien. Habla hecho una cosa que molaba. pues ya
esta. Ser el mejor. ser el mejor! (ríe). No sé.
cualquier cosa, me sentía alegre, de abuty. titil.
había hecho eso bien, y que era botito y que lo habla
hedro yo y que no lo habla hecho nadie igualque yo,
yo el úrico.
- Me sentía bien, a gusto corr,igo
- Ahí Pues mq’ bien, muy alegre...
- Pues a gusto, muy bien, porque tenía ganas de
hacerlo y me sallo ri~q bien.
- Normal.
Bien, porque me gusta.
Bien, bien. Me ha salido bien.
Ben, después de estar ctrrándotelo un mazo, luego
tonninas bien, saliendo, me sentía bien. perfecto.
Pues bien, contento.
- Sien, alegre, porque había aprendido cina cosa
nueva.
- Pues bien. Felicidad, por fin me sale algo bien,
porque a lo mejor no eres muy bueno en una cosa,
en ebar~sterIa no eres bueno cortando pero sabea
que eres muy bueno marcando. Sabes que eres
bueno en algo.
Contento conn~go rflnio.
Bien. na..., que lo he estado haciendo bien y me ha
salido bien. se que valgo para ello.
- Si es une cosa que estoy deseando hacerla, y si
encima me sale bastante bien pues me siento mucho
mejor. Tengo más arín,os, puedo confiar n* en n’i.
Sentíailentos de fracaso
.Me sentíajodido.
- Pues, mss sentía cabezón y hasta que mss salga bien.
no paro, hasta que me salga bien, no paro. Yo soy así
siempre.
- Pues sentía que no podía hacer na. y me quedaba
tirso.
<No me siento mal) Estoy aprendiendo, para eso he
venido...
- Me sbu,ia. No hay nada que me haya salido mal. No,
del todo no.
Pues con mucha rabia, por no hacerlo bien. Te entra
gana de tirarlo todo, a tomar por culo. Pero lo
controlo.
Mali Al final me sentí bien porque lo hice bien, pero a]
pcincipio. las cuatro pcimeras veces.., mal, mal, mal.
Me mordía las uñas. La emoción que pasaba por
dentro.iCctlol que si eres más tonto, que esto no lo
puedo hacer yo y que he hecho esto o he hecho lo
otro y esto es una tontería que son tres taladros y
tres espigas a alta medida. ... media lo he hecho mal.
¿porqué?
- Pues los tenis que volver a repetir y docía pues la
próxima vez lo voy hacer mejor. Un poco mal. si,
porque entras aquí y tienes que hacerlo lo mejor
posible para que te vean y digan joder este chico va
prosperando y digan: pues mira, pues a trabajar en
isis empresa
Pues fatal, lo intentaba arreuar.
Deprimio.,. Intento que la próxima vez me salga
mejor.
No me sentía mal, lo repetía y ya está.
- No mal del todo pero fastidiadillo. Lo repetía.
Pues rabia de sabor que me faltaba na para llevarla y
tener que dejarla alt
Si no haces todo bien pues te sientes mal o si ves
que a otro 1. sale lodo bien, no todo bien bien, bien
pero le sale bien, pues dices ¿qué pasa, yO no puedo
o qué? Entonces lo intentas. Me sentía también mal,
peto luego se te pasa.
Cabreado y mal. Lo medí bien y luego me salió mal.
- Te sientes tnjstrao, cuando la tienes que hacer ya no
es lo mismo- Cuando veo que ira cosa no me sale
intento sacada.
.Me mosqueo. lo repito más veces hasta qn me sale.
Cabreado, porque no podía hacerlo, porque ea muy
difícil.
Me daba rabia, porque después de... porque yo 0y
una persona que me gusta hacer las cosas limpias.
pertectas y cuando ya me salía una cosa mal pues
ya la hacia sin ganas. Me aburria de vez en cuando,
pero no me importaba
Me sentía con ganas de saberlo mejor, de repetido
más veces.
- Me entraba ganas de tirado .1 suelo y darles patadas
con la pierna. No lo Nc. le dije al Maestro de taller.
que estaba mareso y me senté. Luego fo repet.
Pues que me desilusiona un poco. No me deja
paralizado, si hoy me sale mal esto y mañana
empiezo otra cosa, lo que empiezo me esfuerzo con
todas rilo tuerzas, co” todas íes garsa del mwdo.
198
Análisisde los Datos: El Mundo y la Identidadde los Jóvenes de la Investigacicin 199
Si analizamos estas respuestas podemos observar una gran diferencia con las
reacciones emocionales que se derivaban de la experiencia escolar. Existe una marcada
diferencia en cómo ellosexperimentan las situaciones de aprendizaje escolar y de aprendizaje
en el taller. Se producen reacciones emocionales de rabia, tristeza, de fastidio; pero el
sentimiento de fracaso como tal no se da. Los aprendices son capaces de captar el sentido de
la actividad global, y en la interrelación de procesos cognitivos y afectivos no se produce
discontinuidades por lo que no se produce una paralización, ni el abandono de la actividad.
Las situaciones de aprendizaje en las que cometen errores, en las que tienen dificultades,
provoca en el joven “ganas de saber hacer, de volverlo a intentar, de esforzarse sin perder el
animo, de reto ante la solución”.
En el taller, el aprendizaje y la enseñanza sólo tienen sentido desde el marco que
generan las metas de los jóvenes que participan en estas situaciones. El que aprende “recibe
poca presión” por parte del que enseña, es él quien tiene la responsabilidad de la tarea y así
lo manifiestan. Las habilidades y destrezas que adquiere el aprendiz son significativas y
especificas. Éstas se logran en el contexto en el que habitualmente han de ponerse en
práctica. De ahí respuestas como las siguientes: “No me sentía mal, lo repetía y ya está” (AO. El).
“Estoy aprendiendo, jma eso he venido (RC, El). Parece, que no se da un sentimiento de fracaso
total, pues se reconoce que siempre eres bueno en algo, se tienen unas habilidades
específicas aunque no se tengan otras:
..porque a lo mejor no eres muy bueno en una cosa, en ebanistería no eres bueno cortando pero
sabes que eres muy bueno marcando Sabes que eres bueno en algo” (SM, El).
El sentimiento de éxito es fuerte, les hace crecer en confianza, en autoestima, en un
mayor reconocimiento del progreso en el aprendizaje, por parte de uno mismo y de los otros.
Preguntamos a los encuestados, también, silo que sentía cuando un proyecto le salía
mal en el taller era lo mismo que cuando le salía mal en el colegio; y por qué no reaccionaban
lo mismo que cuando estaban en el colegio. Las razones que alegan son:
e que su interés esmayor en el tallerque en la escuela:
“Porque... yo cuando me daba interés... Cuando tengo interés en una cosa hasta que no lo hago no
paro, no paro, y en la escuela, como no tenía interés, pues (IG, El).
además las dificultades en la escuela se perciben como imposibles de superar por
parte del sujeto, escapando a su control, y las viven como poco modificables:
NY- Me senda con ganas de saberlo mejor, de repetirlo más veces.
IN.- ¿Eso no te pasaba a ti en la escuela con las matemáticas?
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Ny.- No, porque no me gustaba aquello, no me dabapor intentarlo más veces.
IN.- ¿Por qué no te daba por intentarlo más veces?
Ny.- Porque no me interesaba.., no es que no me interesaba, me aburría; era una cosa que la vela
como imposible, me aburríamucho (NV, FI).
JL.- “Me entraba ganas de tirarlo al suelo y darles patadas con la pierna. No lo hice le dije al
Maestro de taller, que estaba mareao y me senté.
IN.- ¿Tú reaccionas lo mismo cuando te sale mal una cosa en el colegio y cuando te sale mal en el
taller?
JL.- No. Eso fue una reacción en el momento, es una cosaque dices que vas haca y luego no la
haces. En el colegio reaccionaba igual o peor. Muchas veces cogía, abría la puerta y me
largaba, orne iba de clase cuando me daba la gana.
IX- ¿Y cuando te salen las cosas mal en el taller, qué haces?
JL.- Pues las repito.
IX- ¿Y en matemáticashacías también lo mismo?
JL.- No, porque si no me salia una vez pues ya no lo hacía. Si no me salía una vez ¿por qué lo iba
hacer otra vez? No me iba a salir” (JL, FI).
En este último caso, el joven incluso nos demuestra con el relato del hecho acontecido
(“No lo hice, le dije al Maestro de taller, que estaba mareao y me senté”) tener recursos para manejar
(ser consciente, controlar y regular) su reacción emocional negativa en el taller.
e que los errores del aprendiz de carpintería tienen un mayor alto coste y son
conscientes de ello:
IN.- “¿El sentimiento que tenias cuando el bargueño te salía mal, es el mismo que cuando te sallan
mal las matemáticas?
FL- No, las matemáticas son diferentes, porque se corrige más fácil que lo otro. Me entra más mal
genio en el taller” (FL, El).
JR.- “Cabreado, porque no podía hacerlo, porquees muy difícil.
IN.- ¿Es lo mismo que cuando no te sale algo en la escuela?
JR.- Es diferente. Es una cosa que tienes que hacer, lo tienes que hacer porque lo tienes que hacer.
Porque tú vas al colegio y sí, tienes que aprender matemáticas, pero si vienes aquí es para
aprender un oficio y acabar lo antes posible para trabajar, si no lo sabes hacer, no te puedes ir.
Ea el colegio si no sabes hacerlo no te echan... Aquí sí, claro que tienes más oportunidades.
pero lo intentas hacer lo mejor posible” (JR, El).
Manifiestan, también, mayor responsabilidad ante la tarea.
7.2.3.4.- Lo más importante para los jóvenes del taller
Las cuestiones de la entrevista El formuladas a los jóvenes en la tarea 1 y 4,
respectivamente, ante la situación de una foto de gente trabajando en un taller:
- ¿Qué lugar ocupael trabajo para ellos?
- Pensemos en estos chicos ¿Qué piensas que es importante para ellos? (Cfr. Anexo 1
(5A))
tenían como objetivo el profundizar en el valor que se le atribuye a los estudios como
medio para obtener trabajo.
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La pregunta formulada a los jóvenes ¿ Qué es importantepara estos chicos (los de la
foro 21) que están en el taller? se planteaba suficientemente abierta para que a través de ella
pudieran verbalizar no sólo sus creencias, sino sus expectativas y temores.
Aparecen varias categorías de respuesta. Entre las más significativas está la
importancia de aprender un oficio y obtener un titulo que les abra las puertas de un posible
trabajo:
“...uabajando para tener un futuro” (ST. El).
“Lo más importante es sacarse el título de carpintero, porque si tu vas con el título, y otro sin el
título te dan a ti el trabajo de carpintero” (RC, El>.
‘Aprender el oficio bien, es lo primero ¡nra poder salir adelante, si no no estaba aquí” (NV, El).
“Sacarme el graduado para buscar trabajo, yo quiero aprender el oficio de carpintero y trabajar de
profesionaL es lo único que quiero ahora” (113, El).
Un sujeto vincula su respuesta, también, a prepararse para el futuro, pero manifiesta
más explícitamente los temores y amenazas a las que están sometidos estos jóvenes:
“Qué es importante pues su futuro y no estar por ahí por la calle. Si no tienen trabajo, no tienen
que hacer na, pues están todo el día por ahly se meten en cosas raras; de drogas de lo que sea. Dicen
me meto aquí (al taller) y ya está” (ID, El).
Otra categoría de respuesta es la que aglutina los aspecto del aprendizaje que son
necesarios en el taller:
“Cómo manejar las herramientas, cómo trabajar la madera, medidas para saber cuando.. - Se utilizan
máquinas, de maquinaria” <PG, El).
“Saber matemáticas, saber utilizar las herramientas y aprenderlas. Cuidar el materialpara no romperlo
y teneramistad con la gente para que no le hagan cosas” (DA, El?).
“Pues hacer bien esos trabajos que está haciendo y saber algo de matemáticas, sobre todo saber medir
con metros, reglas y cosas de esas... Saber hacerplanos de muebles” (MA, El).
La necesidad de las matemáticas para serun buen ebanista aparece en segundo plano:
“saber algo”. Los jóvenes nombran las cuatro operaciones básicas y las medidas como lo
más importante y necesario para desenvolverse en el taller.
Se da el caso de que un sujeto señala la importancia del profesor en el aprendizaje en
el taller
“Lo esencial para ellos..., yo lo considero para mi, yo no puedo pensar sobre ellos. Para mí es tener
un buen profesor o buenos profesores, para mí es una cosa esencial, que hay buen ambiente y el
primero que lo haga esel profesos que muestre modelos de las cosas. Yo tuve un profesor que aparte
de ser un buen carpintero es una buena persona y tal..., todo lo demás va saliendo, estás a gusto, vas
a gusto, vas bien” (VA, El).
Respecto a la pregunta sobre qué lugar ocupaba el trabajo para ellos (los chkos de la
foto del taller), nos facilitaba conocer las metas que los jóvenes tienen en este momento. La
urgencia es encontrar trabajo, ganar dinero. Otras metas de formación cultural o de
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aprendizaje de la matemática están muy en segundo plano, y apenas aparece el valor de los
estudios como medio para obtener trabajo:
“De momento encontrar trabajo y luego ya vendrán otras metas... Pues escogen un trabajo o eso de
aprendiz o eso. Pues a lo mejor en sus metas en ese momento esde trabajar y ganar dinero” (10. El).
Únicamente dos persona manifiestan la necesidad de los estudios para tener una
profesión cualificada, ser alguien y tener un horizonte de futuro:
“Si no tuviera estudios estaría de barrendero, no tendría estudios, estada escaso de dinero”
“Importante, porque si no, no serán nada. No tendrán futuro, tiene que estudiar, sino no es nada”
(RC, El).
La mayoría de ellos piensan en el trabajo como lo más importante para cubrir sus
necesidades básicas:
“Porque un trabajo es muy importante y es la primera cosa que tienes en la mente, luego vas
pensando las otras cosas después. Tu trabajo, porque si después de un tiempo te hacen fijo, sabes que
tienes un trabajo, que tienes un sueldo, que te encuentras con ese sueldo para subsistir y luego
vendrán las otras cosas. Las otras cosas son un poco más..., no sé cómo decirle, son un poco más
superficiales, pero no superficiales del todo, porque las otras cosas no son tan superficiales, siempre
miras tu trabajo como si fuera la primera cosa, luego vas en escalera, tu trabajo, tu casa. la familia,
todo. Hay gente que dice primero mi familia y luego el trabajo. Pero eso es para gente que tiene una
economía y que no se tiene que preocupar, pero para la gente que es un trabajador normal y comente,
pues si se preocupa, primero su trabajo y luego otras cosas” (JP, El).
Cuando mencionan el trabajo “como arte”, “como hobby” siempre es referido a
personas que ellos sitúan con un status superior.
Entre las valoraciones que se hacen de los demás respecto al paro, alguna persona
manifiesta el temor y la amenaza a que le rechacen “por no tener cultura”:
“Que lo rechacen, el no saber una cosa, el no tener casi cultura de hablar, cuando te dicen una oferta
de empleo, tal calle, llame para la entrevista, se pone nerviosa, porque no tiene casi cultura y por eso
temen que no le cojan por no tener cultura” (CM, El).
En este caso, este joven sí manifiesta la necesidad de tener una formación cultural
para desenvolverse en la vida diaria y paraacceder a un empleo.
Un factor que parece influir es el de las creencias manifestadas es la propia
experiencia individual de los chicos en dos ámbitos relevantes para ellos: el de procedencia
(ámbito de desventaja socio-económica) y el de aprendizaje (ámbito del taller de ebanistería).
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7,2.4.- LA RELEVANCIA DE LA MATEMATICA ESCOLAR EN UN CONTEXTO
DE DESVENTAJA SOCIO-ECONOMICA
Un reflejo de la identidad de estos jóvenes queda de manifiesto cuando abordamos en
la entrevista El las cuestiones referidas a las personas que usan matemáticas y las
relacionadas con aquellos que tienen éxito, como ya hemos comentado en los puntos
anteriores ampliamente. Otros aspectos en relación a su identidad pueden aparecer en las
situaciones en las que se muestra el trabajo práctico de ebanistería, y situaciones que
evidencian un contexto de desventaja socio-económica o de exclusión social. Bastaría
analizar el significado y porcentajes únicamente de las fotos que hacen referencia a estas
situaciones y donde se dan más coincidencias.
Como se pudo observar en la Tabla 7.2.1, aunque la investigación se realiza en un
contexto de desventaja socio-económica y con jóvenes en exclusión social, son éstas las
situaciones donde la creencia del uso de la matemática es menor. Sin embargo las situaciones
de un trabajo de ebanistería son señaladas mayoritariamente, aunque se da un descenso
considerable en relación al reconocimiento del éxito en la escuela.
Esto nos hace preguntamos ¿por qué estos jóvenes no asocian el uso de la matemática
(el aprendizaje de las matemáticas) en situaciones de desventajasocio-económica? ¿Por qué
ven matemáticas en las actividades de ebanistería y no en actividades con jóvenes en
desventaja socio-económica, si ellos viven en su propia persona esta doble dimensión?
Las justificaciones que ellos dan revelan que la negación del uso de las matemáticas
va más allá de la capacidad de los jóvenes en identificar contenidos matemáticos. Una
interpretación podría serque la mayoría de ellos no se “reconoce” como perteneciente a esta
situación, no se identifica con chicos en exclusión social. Se da una infravaloración, y un
rechazo a esa situación, emitiendo juicio sobre su aspecto exterior:
“Sólo hay que ver las pintas...,qué matemáticas pueden haber sacado, con estas pintas no puede sacar
unas matemáticas alucinantes. Lo único que pueden sacar es una borrachera galopante’ (JP, El).
“Unos gambeaos. Claro, para qué van a usar las matemáticas éstos” (RC, FI).
“Son unos papanatas” (VA, El).
“Los que están mal, los que están ahí tiraes por la calle. Pues estos zopencos” (MA, El).
“Eso de la pobreza, los más “indiscriminados”, marginados” (IR, El).
Se presenta a las personas que aparecen en las fotos como gente que pasa de todo,
que no les interesa aprender, que van por la vida sin hacer nada, que están mal
económicamente, que les interesa más la calle, la diversión que la escuela:
204 Análisis de los Datos; El Mundo y la Identidad de los Jóvenes de la Investigación
“Se les nota, porque esta gente suelen pasar de todo, hombre, a lo mejor no todos, pero a la mayoría
se les nota que pasan de todo. No hacen caso y casi no van al colegio o al instituto, están más en la
calle que dentro” (MH, El).
Únicamente una persona identifica, más explícitamente, la foto 15, diciendo que este
es un grupo de amigos de los suyos e indica que no utilizan mucho las matemáticas, pero
que necesitan usarlas:
10.- “Grupos de amigos, de los míos. A esos sí les hacen falta matemáticas.
114.- ¿Y tú crees que la utilizan?
16.- Pues no.
IN.- Entonces¿porqué los has puesto aquí?
16.- Pues como necesitan matemáticas.
IN.- Bueno, tú has separado los que necesitan y los que...
16.- Y los que más o menos es imprescindible que las necesiten.
114.- Pero¿qué en este momento la están usando? ¿ono la usan?
16.- En este momento no la usan. A veces la usan y a veces no. Más o menos los que necesitan
usarla.
INi- ¿Y qué clase de matemáticasestá usando esta gente?
16.- Pues desde 10 por lo menos.
IN.- ¿Pero desde l~, qué clase? ¿qué cosas?
16.- Desde el colegio y cosas de esas.
114.- Por ejemplo.
16.- Pues yo qué sé, multiplica, divisiones, cualquier cosa.
114.- ¿Y dónde aprenden esto?
16.- En el colegio lo aprenden, si es que van” (16, El).
Y dos personas consideran que usan las matemáticas aunque ponen el matiz de que
no las utilizan mucho:
“Son grupos de calle que salen ahí de juerga, son grupos de amigos, no creo que la utilicen mucho,
pero matemáticas sobre el dinero yo creo que si usan, esas si la usan” (JL, El).
“Si que saben matemáticas, pero pasan de todo, no les hace falta pues se ve así un grupo raro... Así
a primera vista parece que no les importa mucho, pero supongo que más adelante les importará más,
porque se darán cuenta algún día que vivir así no creo que le sirva de mucho” (Ny, El).
Mostramos en la Tabla 7.2.4 las asignaciones y porcentajes sobre el uso de la
matemática y éxito en la escuela en el ámbito del taller y en situaciones de desventaja socio-
económica.
Las experiencias y posicionaxnientos que se reflejan como personas en situación de
desventaja socio-económica son distintas. Como indicamos anteriormente, las elecciones
donde la gente usa las matemáticas llevan involucradas algo más que la identificación de
unos determinados contenidos matemáticos, evidencian las creencias y valores adjudicados a
esas prácticas o a ese ámbito, y el autoconcepto del individuo que deriva de su conocimiento
de ser miembro de un grupo, junto con el valor y el significado emocional vinculado a ser
miembro.
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Sus experiencias en el taller conllevan por un lado el acceso a una determinada
información (contenidos matemáticos) y por otro, las diferentes posiciones o actitudes,
relacionadas con el status de las prácticas y con las posiciones que ellos asumen frente a
ellas.
Tabla 7.2.4- Porcentajes del uso de las matemática y éxito escolar correspondientes a las
fotos que los jóvenes asocian con el ámbito del taller y con situaciones en desventaja socio-
económica (N=23).
Situaciones Usan Matemáticas Tienen éxito en la
escuela
Grupo de trabajadores
práctico! trabajo
manual y juego
Ebanistería Foto 12
Foto 21
91,30% (21)
95.65% (22)
60,87% (14)
56,52% (13)
Grupos de estudiantes
bien en situación de estudio
o de ámbito de
diversión.
Ocio: Monopatín Foto 17 21,74% (5) 34.78% (8)
Grupos de personas
que se encuentra en
una situación de
desventaja socio-
económica (en estas
incluía a gitanos,
marroquíes, personas en
paro)
Foto 15
Foto24
Foto33
13,04% (3)
13.04% (3)
4,35% (1)
--
4,35% (1)
--
Tribus urbanas
5km Hair, Punkis Foto 22 13,04% (3) --
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7.2.5. - OTRAS APORTACIONES EN LA INDAGACION DE LA IDENTIDAD
SOCIAL DE LOS SUJETOS: LAS VOCES DE LOS ESTUDIANTES AL
RESPECTO
Este apartado trata de hacer más explícitos algunos de los rasgos que de hecho tiene
en su contexto la identidad social de estos chicos. Significados que resultan relevantes y que
se manifiestan en el aprendizaje de la matemática
El desarrollar la investigación en un contexto natural posibilita continuas
oportunidades de diálogo con los informantes. Una de estas fortuitas y enriquecedoras
situaciones surgió en Marzo de 1996. Ante la conmemoración del X aniversario de la
Asociación NP, se nos encargó la elaboración de un artículo sobre el ámbito del taller que
reflejan la propuesta de aprendizaje y su funcionamiento.
Aceptamos la propuesta de escribirel artículo y nos píanteamos el escuchar y recoger
las ‘Voces di~ ths estudiantesque participan de la propuesta Educativa de NJ. dentro de lacual
se plantea nuestra investigación. Con está finalidad nos surgieron diferentes cuestiones a
indagar ¿desean ellos que su experiencia sea comunicable a otros? ¿qué formas diferentes de
escuchar y comunicar a otros sus ‘Voces, eran posibles? ¿cómo participar de su mirada a esta
realidad educativa y a su propio contexto? Estas cuestiones aportarían luz sobre estrategias
explícitas de negociación de su identidad.
Con las ‘Voces queremos significar sus perspectivas, sus experiencias. Promover un
tipo de escucha que nos facilitara elementos, herramientas, actitudes para la acción. Y
contextualizar esta acción desde la realidad e identidad de los jóvenes.
Consideramos que la técnica de entrevista semiestructurada de debate grupal era la
más adecuada como recogida de estos datos. Tenía como cuestión básica:
Tenemos que elaborar un “artículo” pan ser publicado en un periódico. Si tuvieras
que comunicar a otro tu experiencia en NJ ¿qué destacarías? ¿cómo se lo dirías?
En la entrevista de debate grupal semiestructurada: participaron todos los jóvenes del
taller de Ebanistería, 13 personas,junto a las profesoras.
Se describe a continuación el proceso y sus respuestas.
Las “voces de los estudiantes” de Norte Joven. En Actas de las Jornadas de Norte Joven sobre inserción
social-laboral de jóvenes en situación de exclusión. Madrid, marzo 1996.
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Resultó muy expresivo el subrayado que hicieron a los cambios que en ellos se
producían. Les era particularmente significativa su entrada, y después del período de
formación, su salida. Ellos lo verbalizaban así:
“Una puerta de hierro, que ponga ebanistería y vaya entrando un chaval, aburrido, que vayaentrando
un poco pasota y otra al final que diga al cabo de un alio y que salga contento y con un título debajo
del brazo que diga ahora ya sí soy alguien, ahora si sé hacer algo, ahora soy útil, soy un buen
profesional” (Entrevista semiestructuradade debate grupal-15-2-96).
Ante el hecho de que era un artículo que seguramente sería leído por mucha gente,
también surgió la demanda de que fuéramos capaces de romper estereotipos sobre ellos, y
que todos los educadores examináramos nuestras propias creencias y acciones hacia ellos, a
la luz de sus ‘Voces que aquí aparecen reflejadas. Señalaron estereotipos sobre la
consideración de su fracaso y como son medidos en relación a este aspecto:
SM.- Las clases de matemáticas (Cuando se hable de las clases de matemáticas tendríamos
que comentar>, en esta tenéis que poner “no somos subnormales”
IN.- ¿Por qué ponéis eso? Si nosotras no os tratamos asi.
SM.- Para que lo demostréis.
AO.- Pues hay gente que lo pensará. En un periódico de San Sebastián de los Reyes, han
dicho, ponía que es un centro para fracasados, para fracasados de la escuela, del
graduado escolar - y yo tengo graduado-, tenemos más inteligencia.
Varios.- Antes de juzgar ven a comprobar (Entrev. semiestru. de debate grupal-1 5-2-96).
Pareció interesante que el modo de presentación del artículo fuera un cómic.
Las profesoras recogieron todas las ideas, transcribiendo la cinta y elaborando un
primer borrador que sirviera como bosquejo para ser consensuado en una segunda sesión de
debate.
La reunión de debate y consenso tuvo una duración de hora y media. En ella
volvimos a trabajar sobre el bosquejo del artículo. Era muy importante que lo que allí
apareciera fuera identificado como propio, se sintieran reflejados, y comunicara todo aquello
que quedan. Hubo bastante consenso con el texto escrito, sin realizarse ningunaenmienda.
En los mensajes escritos los valores que ellos destacaban de sí mismos y de su contexto
fueron los siguientes:
• La interacción entre los compafleros (la cooperación y el apoyo mutuo):
“La peña, el ambiente si tienes dudas los compañeros te echan una mano” (Entrevista
semiestructurada de debate grupa]-15-2-96).
• El trabajo en el taller, en el que se destaca aspectos de creatividad, flexibilidad,
reconocimiento del trabajo:
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SM.- “Estamos bien en el trabajo, porque te dejan, más o menos no cambiar el trabajo, pero si
variar en algunas formas. Te dejan variar en dibujos, en formas. Puedes hacer lo que tú quieres
y eso mola un montón.
IN.- ¿Y eso cómo lo podríamos decir?
PC- Que hay flexibilidad y creatividad. Y que cada uno sea creativo con su trabajo y puede inventar
nuevas cosas. Te dicen: tú invéntate lo que quieras.
SM.- Te dicen que seas creativo
1K- Se valora la creatividad, ¿qué más se valora de vuestro trabajo?
Ny.- Las ganasde trabajar.
AO.- Lo bien que lo hacemos.
SM.- El interés que ponemos. La profesionalidad, no hacemos trabajos chapuzas, hacemos trabajos
buenoscon distintos acabados.
CM.- Con orden.
VA.- Las cosas que hacemos son importantes”.
SM.- “No te asustes de tu situación, ebanistería es tu solución. Vente a ebanistería que te vendrá
muy bien para sacar a flote a tu familia”.
Ny.- “Si estás hasta los huevos de estudiar ponte a cunar, en NJ lo verás’.
AO.- Las matemáticassociedad para vivir” <Entrevista semiesiructurada de debate grupal-lS-2-96).
• De las clases de matemáticas, aspecto de su utilidad y aplicación al trabajo:
SM: Matemáticas necesarias para un ebanista, un buen ebanista: despieces, medidas,
dibujos...
IN.- ¿Qué os llamó más la atención de las actividades que hicimos en el trimestre?
SM: Me parece muy bien que vayas a interesare en nuestro oficio para que luego puedas poner
trabajos que nos van a venir bien en un futuro. Menos matemáticas tradicionales y más
matemáticas para nuestro oficio. Tenemos dos años y no podemos estar perdiendo el
tiempo, luego si nos sobra tiempo, aprenderemos otras cosas que no nos sirvan para
nuestro oficio.
IN.- Por ejemplo, el qué
Varios: Cosas de juegos, el mapa de humor, el mapa de Londres....
DA.- Pensar sobre el propio proceso de pensamiento, para avanza y aprender.
IN.- ¿Las actividades cuales son más interesantes?
Todos.- Las del talle?’ (Entrevista semiestructurada de debate grupal-15-2-96>.
• De los profesores, aspectos de soporte afectivo:
“ST: La confianza con el profesor
AO: Los profesores te hacen tomar confianza” (Entrevista semiestructurada de debate grupal-15-2-
96).
Sin embargo los dibujos (Figuras 7.2.5.1 y 7.2.5.2), no reflejaban su identidad.
Algunos comentaban “son tan pijos que sólo les falta la corbata”.
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FIgura 7.2.5.1- Dibujo propuesto por la profesora Figura 7.2,5.2- Dibujo propuesto por los jóvenes
EL- TALLER
QJE MOI~ SI QUE MOLA!
Cada — puede Sa
si trabajo, poedes
MWetltar noens cosas y no
mda.., monedo.
Nuevamente entre todos elaboramos otros dibujos, modificamos algunos de los que
había. Una de las profesoras les interpelo sobre la última viñeta “¿por qué ponéis así al
joven? ¿no decíais que había cambiado? ¿que ya no era tan “pasotilla”?. Ellos respondieron
que lo importante no era cambiar por fuera sino por dentro, y ellos cambiaban por dentro. Y
que había cosas que aunque a otros no les gustan, eso era lo que les gustaba y así eran ellos.
En esta situación se explicitan los marcadores de identidad que ellos utilizan que tiene un
claro referente social articulado y se refleja que la constitución de la identidad de hecho
constatada es inseparable de lo negociación de una identidad de valor reivindicada.
Figura 7.2.5.3- Dibujo propuesto por la profesora Figura 7.2.5.4- Dibujo propuesto por los jóvenes
1000 UN PROFESIONIU.
TODO UN PROFESIONRL
)Mnayflsoy~
<aIgwbi.tOflSL
jsehac&nIg~)
puede s«oreatj4<o
—‘st ~ —
k,~en n.Jev cosas. yeso
¡Tengo mi título!
Ah<ya ya sí soy
a12’,Één. ahora sí
se hacer algo,
ahora so útil.
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Reelaboración del cómie por parte de las profesoras y cambio profundo de la mirada a
través de sus ‘Voces.
Se realizó una última sesión de consenso y una vez todos de acuerdo se envió a la
imprenta. La Figura 7.2.5.4 ilustra el cómic elaborado finalmente.
Consideramos que la experiencia y los datos aportados por esta entrevista
semiestructurada grupal han sido muy enriquecedores para iluminar aspectos de esa
interrelación aprendizaje y construcción de su identidad social. Como aspectos significativos
destacamos: la explicitación del conocimiento de los chicos acerca de sí mismos
(autoimagen), de cómo los perciben otros, de cómo se posicionan ellos ante esto y sus
“resistencias” y negociaciones de su identidad, las formas como ellos proceden para hacerse
valer antes los demás. Se han hecho manifiestos los valores positivos o negativos con los
cuales se relaciona esa identidad y también algo más sobre el grado de visibilidad que tiene la
condición de este grupo social.
También nos ha permitido conocer sus propias herramientas que guían los modos de
construcción y elaboración del conocimiento.
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7.3.- CONCLUSIONES
En este capitulo hemos constatado la explicitación de algunas estrategias de
identificación por parte de los jóvenes que nos han permitido describir su mundo y su
identidad. En resumen se puede decir:
-o. Hemos observado una gran diversidad entre los jóvenes y sus respuestas están
estrechamente vinculadas a su posición como miembros del grupo.
-o La matemática escolar es identificada como una asignatura de conocimientos. Su
concepción de la matemática cambia, cuando ésta está relacionada con el ámbito de la
práctica. Las respuestas que involucra su dimensión afectiva y de la valoración social de la
matemática no están disociadas de sus valores.
-o. La importancia del aprendizaje de matemáticas está mayoritariamente relacionada
con su futuro, en términos de conseguir un trabajo. Aunque destacan que su aplicabilidad al
taller esescasa, indicando que sólo se necesitan elementos básicos de matemáticas, fáciles de
aprender. La mayoría cree que los ebanistas pueden realizar perfectamente los cálculos
necesarios para el taller sin necesidad de una escolarización matemática, además lo pueden
demostrar por su propia experiencia. Los jóvenes muestran procedimientos para aprenderlas
sin ir a la escuela, poniendo ejemplos de sus familias, destacando sobre todo el aprendizaje
por observación, el predominio de un “razonamiento contextualizado” y donde el
conocimiento “compartido” adquiere mayor importancia. En cuanto al aprendizaje en el
taller, los estudiantes son capaces de captar el sentido de la actividad global, y en la
interrelación de procesos cognitivos y afectivos no se producen discontinuidades. El
sentimiento de fracaso no se da como tal.
--> Las creencias acerca del éxito y fracaso en matemáticas llevan involucrados
valores, su dimensión afectiva y la posición que ellos asumen frente a la matemática. El
gusto por la matemática aparece como un motivo interno incontrolable. Los jóvenes son
conscientes de las explicaciones compartidas por su grupo social del éxito y del fracaso, pero
esta explicación entra en conflicto cuando ellos mismos son el objeto de análisis. Según
revelan los datos, para estos jóvenes el conflicto y las barreras del aprendizaje escolar en
matemáticas no son la falta de esfuerzo personal. Habría que indagar si las barreras de
aprendizaje podrían haber estado en la falta de desarrollo de actitudes de valoración y gusto
por la disciplina o en la forma en que ellos experiencian la escuela. En consecuencia
necesitaríamos preguntarnos de dónde vienen estas creencias y tratar de encontrar
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explicación, intentando buscar qué relaciones o significados aparecen en las explicaciones y
experiencias que manifiestan de su propio contexto cultural.
--> Adjudican un status a las diferentes prácticas. Los jóvenes reconocen que la
matemática se puede usar en el ámbito del trabajo académico y en el práctico. Sin embargo,
no reconocen el uso de la matemática en los grupos de personas que se encuentran en una
situación de desventaja socio-económica, tal reconocimiento está estrechamente entrelazado
con su posición como miembros del grupo, es decir, su parte de autoconcepto que deriva de
su conocimiento de sermiembro de un grupo junto con el valor y el significado emocional
vinculado a ser miembro. El grupo de personas que se encuentra en una situación de
desventaja socio-económica fue escogido como el de los que han sido peores en la escuela y
quienes pueden no estar escolarizados.
-o’ Lo más importante para la mayoría de ellos es encontrar un trabajo y ganar
dinero. Aprender un oficio y obtener un título que les abra las puertas de un posible trabajo.
Otras metas de formación cultural o de aprendizaje de la matemática están muy en segundo
plano, y apenas aparece el valorde los estudios como medio para obtener un trabajo.
-o Aparecen continuas “resistencias” y “rasgos de pertenencia”, que se manifiestan
en sus estrategias de identificación en la interacción, que evidencian que no desean modificar
porque eso les hace ser “alguien frente alguien”.
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8. QUE ES APRENDER Y SABER MATEMATICAS
El capitulo anterior nos ha permitido explorar el mundo y la identidad de los jóvenes
de la investigación. Describimos, como se ha podido observar, algunos aspectos que
nosotros descubríamos como estrategias de identificación en los primeros contactos
(preintervención) con estos jóvenes (creencias acerca de la matemática como objeto de saber.
creencias acerca del éxito y fracaso escolar, valores, reacciones emocionales, etc,..) de su
experiencia matemática en relación al ámbito escolar y al ámbito del trabajo.
Interesa, como ya dijimos, poner de manifiesto, el significado que tiene para estos
jóvenes, el aprender y saber matemáticas. La matemática como objeto representativo de algo
en la dimensión delsaber, pero ahora, en el contexto y momento de la intervención. También
nos propusimos indagar su experiencia escolar en matemáticas, reflejada a través de las
diferencias que detectan entre las clases de matemáticas en NJ (intervención) y en la escuela;
recoger la valoración que hacen de los módulos de aprendizaje configuradores del diseño del
programa de actuación didáctica como elementos relevantes del significado atribuido al
aprendizaje de la matemática.
Como indicamos en el Capitulo 6, un aspecto importante para tomar conciencia de las
actitudes y apreciaciones es compartir la manera en que los estudiantes conciben el
aprendizaje de la matemática. Para ello es importante recoger experiencias asociadas con la
matemática escolar, mediante dos preguntas claves: qué son las matemáticas, y cómo se
aprenden. Esto invita a los estudiantes a reflexionar sobre la influencia de su historia
personal, sobre cómo su actitudes, creencias y apreciaciones se han configurado como
resultado de experiencias pasadas.
El instrumento que nos permitía realizar esta indagación fue la entrevista Eh. Esta
entrevista, como ya describimos en el Capítulo 5, pertenece al conjunto de entrevistas de
valoración, regulación y utilización de la emoción. Indicamos a continuación los objetivos de
esta entrevistaqué tuvimos en cuenta para explorar estos aspectos:
- Recoger datos de reacciones emocionales, origen de las mismas, experiencia
escolar en matemáticas y sobre el significado que tiene para ellos el aprender y
saber matemáticas.
- Evolución del proceso de aprendizaje.
- Triangular.
En esta entrevista se trabajaron otros objetivos que hacían referencia a su experiencia
escolar: origen de las reacciones observadas en las prácticas de clase al desarrollar los
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módulos de aprendizaje, parte 1 de la entrevista. Pero el análisis de estos datos se realizará
más adelante en el estudio de casos, Capítulo 10, con el objeto de identificar perfiles.
En este Capítulo se trata de dar respuesta a las cuestiones anteriormente indicadas,
pero desde una perspectiva global. Describir estos aspectos y aportar nuevos elementos,
como rasgos propios de este grupo de jóvenes.
La entrevista EII, en su parte II, fue aplicada a los jóvenes que permanecieron en el
taller y participaban de las clases de matemáticas durante casi todos los meses de la
intervención, en el curso 94-95.
8.1.- SIGNIFICADO QUE TIENE PARA ESTOS JOVENES EL APRENDER
Y SABER MATEMATICAS
Una de las entrevistas del estudio exploratorio nos dio una pista para indagar y buscar
una mayorcomprensión del papel y el valor atribuido a la matemática y al aprendizaje de la
misma en la vida de estos jóvenes, y las reacciones emocionales asociadas a ello. El sujeto
entrevistado, hablando de su experiencia de aprendizaje en matemáticas, nos decía:
Aprender matemáticas es un coñazo, pero saber matemáticas es guay
Surgía de nuevo el interrogante sobre cuáles eran las barreras de aprendizaje escolar
en matemáticas de estos jóvenes. Necesitábamos por lo tanto nuevamente, tener en cuenta
sus voces, para recoger sus argumentaciones y sus reacciones emocionales, que iluminaran
nuestra interpretación. Las cuestiones planteadas en la entrevista Eh (Cfr. Anexo 1 (SR)) en
relación a este punto son las siguientes:
¿Qué es para ti aprender matemáticas?
¿Qué es para ti saber matemáticas?
Por otro lado, con la información recogida en estas cuestiones, también
considerábamos que se continuaría completando el cuadro de creencias sobre las matemáticas
que iniciamos en la primera entrevista.
8.1.1.- ¿QUÉ ES PARA TI APRENDER MATEMATICAS?
Las categorías de respuestas que aparecen se aglutinan en torno a concebir el
aprendizaje de la matemática como:
Adquisición de conocimiento de herramientas, procedimientos y conceptos
matemáticos básicos:
“Saber dividir, saber multiplicar saber hacer cosas con números..., ser profesor” (PL, FIl).
Análisis de los Datos: Qué es Aprender y Saber Matemáticas 217
“Pues aprender a hacer las cosas que hay en matemáticas sí, para saber hacer las cosas” (Mli,
EII).
En algunos casos aparece explícita una concepción de la matemática como
herramienta parasu trabajo de ebanista:
“Aprender todo en general: las cuentas, los polígonos, las fracciones, el gramil...” (DA, EH).
Características, aptitudes y actitudes propias para el trabajo matemático:
“Aburrida, paciente, que tienes que ser paciente, inteligente, inteligente porque si no te dan por culo,
porque hay gente que pormucho que se esfuerce si no le entra en la mollera.., mucha gente dice que
si una persona no es inteligente y no vale para los estudios, entrenando a lo mejor llega a aumentar
algo, pero no (16, EH).
• Competencia y desarrollo de habilidades para una cosa:
“Pues aprender matemáticas, pues escribirmatemáticas, pues que he aprendidomatemáticas, yo que
st.. (no sabe explicar más)” (CR, EII).
“Pues saber hacer problemas muy difíciles, saber sacar problemas” (SM, EH).
• Recibir y tener información y datos:
“Pues aprender matemáticas es todo números, digo yo, aprender todos los números, pues llegar
aprender todos los números que hay en matemáticas” (JG, Eh).
• Reacción emocional que le produce:
“Comerse la cabeza por parte tuya, porparte de ella, nada. Comerse el coco” (ID, EH).
• La valoración y consciencia de su bondad y utilidad:
“Aprender matemáticas es bueno” (PO, EH).
• Medio para alcanzar una meta: la comunicación con otros y ser alguien frente a
alguien. Negociación de su identidad:
“Es que me va servir para algo, que cuando estés..., cuando tengas 23, 24, 25 atlos a lo mejor
tienes amigos que están en la universidad, que se han metido a física, a química y tienen que hacer
Pitágoras, tienen que hacer el volumen de tal, si no sabes no te vas a meter, no puedes
hablar con ellos, pero si sabes algo, aunque sea poco, alguien se fijará más, éste
no va a la universidad, pero está trabajando desde los 17 y 18 pero sabe tal,
cual..., yo prefiero saber, aunque no te sepas todo como alguien que se ha metido
a matemáticas. Si no sabes, nada que hacer, allí callado, pero si sabes algo, pues dices
pues sí, yo también, aunque yo tal, sé esto, esto, no he podido llegar como vosotros, porque no tenia
capacidado porque no me daba la gana o tal. Es diferente que uno que dice a mino me preguntes
pues yo no sé nada” (CM, EII).
Analizando globalmente las respuestas aparece un secuenciabastante significativa de
que es para ellos aprender matemáticas y qué aspectos marcan como prioritarios. Lo
describimos en la Tabla 8.1.1. con sus propias palabras. Es interesante destacar, también, la•
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concepción de la matemática como medio para alcanzar una mcta: la comunicación con otros
y ser alguien frente alguien. En este caso se evidencia claramente que la estrategia de
identificación que nos habla de la identidad de este sujeto influye en su concepción de
aprendizaje de la matemática.
Tabla tI.1- Secuencia de qué es aprender matemáticas para los jóvenes de la muestra
(N= 13)
Aprender a “saber entender”
y
Aprender a “saber hacer”
y
Aprender a “saber escribir”
y
Aprender “cosas nuevas”
“Saber entender las cosas que trabajamos” (VA.
EII).
y
“Pues saber hacer problemas muy dii iciles, saber
sacar problemas” (SM. Elí).
Saber multiplicar, saber hacer cosas con
números” (FL, El!).
y
“Pues aprender matemáticas, pues escribir
matemáticas (GR. El!).
y
“Pues aprender cosas nuevas, te vienen aquí con
triangulitos y digo esto ea una mierda, esto ya lo
se yo desde que tenía dos años...” (MG, El!).
8.L2.- ¿QUÉ Es PARA TI SABER MATEMÁTICAS?
Con respecto a esta cuestión, la gama de respuestas es también variada, las
podríamos reunir en los que entienden el saber matemáticas como:
• La competencia, el dominio (de herramientas, procedimientos básicos), en esta
matena:
“Saber dividir, multiplicar, saber cosas de números, medir y hacer cuentas” (FL, El!).
“Saber como se sacan esos problemas, porque puedes ser muy listo, muy listo, pero no tenerni idea
de cómo plantear los problemas, pero luego si sabes plantear esos problemas, pero no eres muy
listo, aunque no seas muy listo, puedes plantearío y puedes sacarlo” (SM, EII).
• La información de datos:
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“Saber matemáticas no es nada es saber multiplicar, dividir, saber las fracciones y todo eso, eso es
matemático; saber todo lo que pueda, contra más mejor” (VA. Eh).
• El tomar y recoger algo en la memoria:
“Saber es que te digan, que le digan un ejeiticio y que lo sepas, y luego que te acuerdes. Para mí es
más importante saber las cosas y saberlas hacer, que coger la calculadora, puesa ml me gusta hacerlo
todo de cabeza” (JO. Eh).
• La reacción emocional que le produce su aprendizaje:
“Saber las matemáticases dejarde comerseel coco” (ID, EH).
• La valoración y consciencia de su bondad y utilidad:
“Es bueno” (PO, EII).
“Saber, que es bueno, que te sirve para Ja vida, no sé decirte más” (DA, Fil).
• Medio para alcanzar una meta: la comunicación con otros. Como habilidad para
desenvolverse en la vida.
“Saber es que te digan, que te digan un ejercicio y que lo sepas, y luego que te acuerdes. Quiero
aprender matemáticas, pues, por ejemplo, cuando yo tenga hijos, saber matemáticas y poder
explicarle a mis hijos lo que ellos no sepan, y quiero saber porque el saber no ocupa lugar” (JO, EII).
En esta última opinión aparece explícitamente su posicionamiento, expresa un deseo
fuerte de superación y ser capaz de ofrecer a otros lo que él no experimenta en su vida
familiar’. En este caso esta aportación nos ayuda a la interpretación de los datos recogidos en
las observaciones en el aula de este joven. Consideramos que iluminan las “contracciones”,
“las resistencias” que se producen a la hora de trabajar las matemáticas cuando adjudica
status diferentes a las distintas prácticas en matemáticas. Por ejemplo, rechaza las actividades
de ebanistería (matemática en la práctica del taller), y los juegos matemáticos porque no le
recuerdan a octavo (matemática escolar), porque no termina de valorar y reconocer que eso
contribuye a su formación necesaria para ser un buen ebanista. Desea, busca otro tipo de
saber que le haga salir de la situación de joven excluido (“el graduado”) pero no
necesananiente para ser ebanista, sino para que le permita una movilidad social mayor.
Como ya indicamos al comienzo del apartado 8.1. lo que había provocado el plantear
estas cuestiones en la entrevista EII, fueron los datos que aparecían en el estudio
exploratorio. Respuestas de los jóvenes que dejaban visibles las reacciones emocionales
diferentes ante el significado de aprender matemáticas y saber matemáticas: “aprender
matemáticas un collazo y saber matemáticases guay”. Las respuestas recogidas en esta entrevista II,
Esta afirmación la realizamos porque tenemos otros datos recogidos en el centro: Datos de identificación de
su situación familiar, que nos permite percibir al sujeto de forma más global. (Datos de Entrada en el
Centro, Entrevista realizada por el Trabajador Social).
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no han revelado claramente las reacciones emocionales que les produce su aprendizaje, no
obstante, sí pensamos que todas las intervenciones estuvieron permeadas por ellas, aunque
fueran de forma implícita, Solamente hubo una excepción el joven ID. Para él aprender
matemáticas (en NJ) es “comerse la cabeza” y saber matemáticas es “dejar de comerse la
cabeza”. Expresión síntesis, utilizada por ellos, de una gran carga emocional.
Conviene destacar que en la mayoría de los jóvenes las respuestas a qué es aprender
matemáticas y sobre qué es saber matemáticas son consistentes. Se constata que reflejan una
misma visión de la matemática: como herramienta, como habilidad, como asignatura de
conocimientos, como medio para alcanzar una meta, etc.
8.2.- EXPERIENCIA ESCOLAR EN MATEMATICAS
Utilizamos las siguientes cuestiones de la entrevista Eh con el objeto de indagar sobre
su experiencia escolar en matemáticas. Esta queda reflejada a través de las diferencias que
detectan entre las clases de matemáticas en NJ (intervención) y en la escuela2, y de recoger la
valoración que hacen de los módulos de aprendizaje configuradores del diseño de
instrucción, como elemento relevante del significado atribuido al aprendizaje de la
matemática y como elemento que expresa sus preferencias por actividades que son de su
agrado.
¿Qué diferencias encuentras entre las matemáticas de la escuela y las de la clase de
Norte Joven?
¿Qué tipo de actividades te gustan más en Norte Joven?
¿Qué has aprendido hasta ahora en Norte Joven? (Cfr. Anexo 1 (5B))
8.2,1.- DIFERENCIAS ENTRE LAS CLASES DE MATEMATICAS EN LA ESCUELA
YENNJ
Las respuestas de los jóvenes revelan que las diferencias entre las matemáticas de la
escuela y las clases de NJ, se pueden aglutinar en tomo a diferentes aspectos:
A aspectos metodológicos, a la intervención (atención) e interacción (estereotipos en
la comunicación, escucha) del profesorado con el alumno que presenta éste
determinado perfil:
“En la escuela no estaban tanto encima, pasaba más el profesor, pasaba, decía hacer esto, esto y esto,
pasaba de nosotros, de alguna duda” (CM, EII).
“En la escuela no me lo explicaban nunca; pues que a nosotros en el colegio no no lo explicaban tan
bien. Como no hacíamos nada, pasaban de nosotros los profesores, ya ni hablaban con nosotros”
(MH, EII).
2 En ningún momento nuestra intención es enfrentar la matemática escolar con la matemática impartida en
Nl. Somos consciente de los aspectos diversos (finalidades, objetivos, etc.) que implica la formación para
el empleo y que la diferencia de la formación escolar. Para más ampliación sobe el tema puede consultarse
Mata (1993), Kuenzer y otros (1988).
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• A diferencias en el tipo de enfoque y actividades matemáticas:
“Aquí en Nl tienes que pensar mucho más” (JR, Fil).
“Es muy diferente..., puesestán relacionadascon el taller” (FL,EII).
“En el colegio era lo nonnal hacer las cuentas, problemas y nada más de geometría y cosas de esas
(SM, Eh).
“Me hartaba, allí en la escuela tantas matemáticas, tanta mierda. Aquí por lo menos hacemos
matemáticas distintas, allí estaban todo el trimestre dindote lo mismo” (MG. EID.
“En todo pues que allí teníamos el libro, lo más importante, y aquí ¿qué matemáticas damos?”
(JO, EH).
Se destaca un subrayado a aspectos como el esfuerzo mental que les requiere su
aprendizaje frente a un trabajo más rutinario y mecánico, o a la relación con el taller
de ebanistería, o a la variedad de contenidos, o a la variedad de partes de la
matemática trabajadas, o al papel del libro de texto.
• A una mayorconciencia de las formas de hacer y trabajar la actividad matemática en
las clases de NJ. Se destaca la reflexión sobre el propio proceso de pensamiento y
sus reacciones emocionales ante la matemática como medio de avance y
construcción del pensamiento matemático:
“Pues al principio estás haciendo un ejercicio y no es que sientas nada, no lo piensas, vas a hacerel
ejercicio, pero luego reflexionas y, claro, dices aquí me he sentido que... y voy a poner y tal...
(cuando hacey revisa sus reacciones emocionales); tu vas a hacerun ejercicio y lo empiezas a repasar
y empiezas a recordar, hombre, aquí cuando iba hacer esta cuenta estaba bloqueado, pues no sabia si
se haría así o me había conñrndido” (CM. EII).
8.2.2.- VALORACION DE LAS ACTIVIDADES
Las respuestas a la pregunta sobre la preferencia del tipo de actividades, todos, a
excepción de 2 (de 13 sujetos), se inclinan por las relacionadas con la ebanistería. De estos
dos sujetos, uno de ellos prefiere “las actividades de pensar, juegos y cmcigranias” (VA, EH); y otro
se inclina por “matemáticas, matemáticas” (JG, EH), las que dio en octavo de EGB.
Los argumentos que dan los jóvenes sobre sus preferencias por los módulos de
aprendizaje son considerados por la investigadora como un medio de validación de los
mismos, en lo referente a su dimensión motivadora, y en respuesta a las necesidades de la
población a la que iban dirigidas. Los datos y resultados apuntan a que en este primer estadio
del desarrollo de la intervención, los jóvenes reconocen como válida esta propuesta.
Y por último para concluir este apartado, hemos observado en sus respuestas a la
cuestión ¿qué has aprendido hasta ahora?, que dicen experimentar más consciencia de su
progreso en el aprendizaje de matemáticas en NJ, que en la escuela:
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“Me quedo con estas matemáticas, con la de escuela no sabía ni las matemáticas que daba, yo pasaba.
Este alio estoy aprendiendo escalas, yo que sé así problemas así, problemas de medidas, que hay
muchas formas de averiguar un problema, que no tienes que estar leyendo, leyendo, que tienes que
interesarte y saber hacerlo. A tomar interés por las cosas, a lomar interés por las cosas de estudio,
porque yo en el trabajo, sí trabajo, entiendes, en mi casa decían tú estudiante, pero yo más de trabajo
como toda ml familia, la únicaque estudiaes mi hermana que está en una oficina, pero yo no” (IG,
El!).
8.3.- CONCLUSIONES
En estecapítulo hemos constatado que:
-o En relación a sus creencias acerca de la matemática y de su aprendizaje aparece
que la asignatura tiene que tener una finalidad informativa, una finalidad práctica que permita
su aplicación en otros ámbitos. Aparecen explícitamente sus diferentes posicionamientos,
Tabla 8.3. Entre los jóvenes hay quienes conciben el aprendizaje de la misma como
memorístico. Entender y asimilar los conocimientos que vienen del exterior. Otros que la
conciben como métodos, como procedimientos necesarios para aprender a hacer, para saber
aplicar, para realizar determinados algoritmos y rutinas. O definiciones de matemáticas que
van asociadas a sus reacciones emocionales y a sus actitudes positivas o negativas hacia ella.
O quienes la conciben como un medio para alcanzar una meta: la comunicación con otros y
como estrategia de negociación de su identidad (la matemática como habilidad social).
Tabla 8.3.- Significado atribuido por los jóvenes de la muestra sobre qué es aprender y
saber matemáticas
APRENDER MATEMATICAS SABER MATEMATICAS
Adquisición de conocimiento de herramientas,
procedimientos y conceptos matemáticos
básicos.
• La competencia, el dominio (de herramientas,
procedimientos básicos), en esta materia.
• Características, aptitudes y actitudes propias
para el trabajo matemático.
• Competencia y desarrollo de habilidades para
Una cosa.
• Recibir y tener información y datos.
• Reacción emocional que le produce.
• La valoración y consciencia de su bondad y
utilidad.
• Medio para alcanzar una mcta: la comunicación
con otros y ser alguien frente alguien.
Negociación de su identidad:
• El tomar y recoger algo en la memoria.
• La información de datos.
• La reacción emocional que le produce su
aprendizaje.
• La valoración y consciencia de su bondad y
utilidad:
• Medio para alcanzar una mcta: la comunicación
con otros. Como habilidad para desenvolverse
en la vida.
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Sin embargo, no aparecen de formatan explícita como se reflejabaen la entrevista El,
creencias acerca de la importancia del aprendizaje de la matemática relacionadascon su futuro
o su formación para el empleo. Quizás una interpretación que se puede hacer de esta
ausencia, es que funcionan con un supuesto implícito: que las clases de matemáticas es
preparación para su futuro, dado que éstas están concebidas desde la planificación del centro
como un elemento importante integrado en el programa de formación para el empleo de estos
jóvenes.
--> En relación a su experiencia escolar en matemáticas los datos reflejan, en algunos
casos, algunas diferencias de trato del profesor hacia alumnos que presentan este
determinado perfil. Aparece una visión de la matemática escolar más identificada con
números y operaciones, desarrollo de rutinas y algoritmos básicos. De la metodología de
aula en la escuela, alguno, destaca como recurso más importante el libro de texto.
-o~ En relación a la valoración de los módulos de aprendizaje la mayoría de los
jóvenes prefieren los que tienen como centro de interés la ebanistería. Destacan de la
metodología de aula la interacción con la profesora, el contenido del programa en relación a
la respuesta a sus intereses, aspectos de la matemática que contempla; el explicitar que se ha
despertado en ellos una mayor conciencia de las formas de hacer y trabajar la matemática.
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9. DIAGNOSTICO DE LA INTERRELACION COGNICION Y
AFECTO EN MATEMATICAS
La interrelación cognición y afecto ha quedado apuntada de modo general en los
Capítulos 7 y 8, dado que los jóvenes del estudio describen sus experiencias en matemáticas
en términos de componentes cognitivas y afectivas. Vamos ahora a poner de manifiesto las
tendencias más frecuentes y a explorar qué aspecto va configurando esa interrelación.
Para la recogida de datos se utilizó la entrevista Em, realizada a los jóvenes durante el
período en el cual transcurría nuestra intervención. Dicha entrevista pertenece al conjunto de
entrevistas de valoración, regulación y utilización de la emoción. El objetivo de la misma era
recoger datos para posteriormente realizar un diagnóstico de la interrelación entre emoción y
cognición, y aportar indicios de la influencia de la intervención en las movilizaciones de la
interrelación cognición y afecto. Las entrevistas se analizaron dos veces, desde dos puntos
de vista:
- En primer lugar se llevó a cabo un análisis a nivel de categorías por ítem de la
dimensión afecto-cognición desde una perspectiva global sobre creencias acerca de la
matemática y a su aprendizaje, sobre las emociones relativas al aprendizaje y sobre los
procesoscognitivos asociados con la emoción positiva y con la emoción negativa.
- En segundo lugar se realizó un análisis a nivel de sujetos en el cual se especifica la
historia de cada individuo en relación a estos aspectos. Este análisis se comenta en el
Capítulo 10 en el estudio de casos, bloque A.
Se realizó la entrevista EIiI (Cfr. Anexo 1 (SC)) a 12 jóvenes, los mismos a los que
se les aplicó la entrevista Eh a excepción de uno que había sido expulsado del centro por
consumo y tráfico de drogas. Estos jóvenes permanecieron en el taller y participaron de las
clases de matemáticas durante casi todos los meses de la intervención del curso 1995-96.
Daremos cuenta de los resultados organizándolos en los apanados siguientes:
* Creencias en torno a qué es matemática y su aprendizaje. El papel del profesor en el
aprendizaje como mediación esencial.
* Atribución y motivación.
* Emociones relacionadas con la experiencia escolar
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* Algunos hechos de la experiencia escolar que resaltan y que dejan un impacto
emocional en ellos.
En este capítulo se trata de dar respuesta a los aspectos anteriormente señalados, pero
desde una perspectiva global. Aportar nuevos elementos como rasgos destacables de este
conjunto de alumnos.
9.1.- CREENCIAS Y HECHOS EN TORNO A QUE ES MATEMATICA Y
SU APRENDIZAJE
Uno de los objetivos de la primera parte de la investigación ha sido explorar las
creencias y significados acerca de la matemática escolar y su aprendizaje. En las entrevistas
El y EH, el indagar estas creencias fue clave. El plantearla de nuevo en la entrevista EIiI, nos
permitía, no sólo, enriquecer los datos anteriores, sino también, constatar y describir la
evolución debida a la intervención durante este período.
Trataremos de poner en evidencia las distintas definiciones de matemática que
aparecen y los elementos que destacan de su aprendizaje.
9.1.1,- COMO CALIFICAN LOS JOVENES QUE ES LA MATEMATICA ESCOLAR
Y LA MATEMATICA DEL TALLER
Las cuestiones de la entrevista EIiI que hacían referencia a los aspectos de este
apanado eran:
Item 2: Las matemáticas son
ítem 5: Las matemáticas que trabajamos en el taller son
En las respuestas al Item 2: Las matemáticas son aparece de forma más
explícita una clase de calificativos que van asociados con sus actitudes positivas o negativas
hacia ella, junto a otros como son una actividad orientada hacia una meta (su futuro) y una
asignatura de conocimientos. En el Cuadro 9.1 se reflejan sus respuestas agrupadas según
las anteriores categorías y la Tabla 9.1 ilustra estos calificativos con algunos ejemplos
facilitados por los jóvenes.
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Tabla 9,1- Calificativos que los jóvenes de la muestra dan acerca de qué es matemática.
Ejemplos N=12
Entretenidas 2
Yo pienso que las matemáticas son más o menos así entretenidas; a mime gusta
más o menos por los números, hay que multiplicar, ser rápido y eso me gusta
(VA)
SI, porque ami me gustan las matemáticas (CR) 5
Un poco rollo, aburridas
Porque si. porque me aburro <MG).
Aburridas en el colegio... son de vez en cuando, cuando sigues con el mismo
problema, pues te aburres... pues, por ejemplo, si llevas mucho tiempo con
fracciones pues te aburres, es monótono (ID)
Aburridas pero vienen muy bien..., a mi me parecen aburridas pero que son
indispensables (SM) 4
Bastante abunidas... a algunas, aquí no, aquí algunas son divertidas (DA)
Aburridasen el colegio, porque me entraba suello (FL)
Interesantes, importantes parael futuro
Interesantes (MH)
Un refuerzo en nuestro futuro (IG)
Extraordinarias para la vida..., pues que son extraordinarias para el que le guste, si
estás trabajando y tienes que hacer un presupuesto o echarte tus cuentas de tu
nomina, pues si has trabajado 4 allos y te dan tu nomina y no sabes ni sumar ni
restar, pues al final te lo terminas por creer y si te quitan 20.000 pts... <CM)
Están muy bien..., puescomo me gustan están muy bien, es normal que aprendas
matemáticas, porque si no luego de mayor no sabes dividir, ni na. cómo vas hacer
(JG)
Difíciles
Muy difíciles en algunos casos. Pues yo considero que son difíciles matemáticas de
cosas de esas y de fórmulas que no me salen bien, luego cuando tengo que calcular
cualquier cosa de esas pues sI...peromuchas operaciones me aburren, me divierte
más el hacerlas mentalmente <PG)
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Cuadro 9.1- ítem 2: Las matemáticas son <N=12>
1. Asociadas con sus
actitudes positivas o
negativas hacia ella
2. Actividad orientada hacia
una meta
3. Una asignatura de conocimientos
Entretenidas
Un poca rollo, aburridas
Interesantes para el futuro
Refuerzo para el futuro
Extraordinarias para la vida
De números
De fórmulas
De operaciones: suma, resta,
multiplicación y división
Sin embargo en el ítem 5: Las matemáticas que trabajamos en el taller son
aparece la creencia de que en el taller no se trabajan las matemáticas, o que las que se trabajan
son fáciles pues no tienen dificultad de comprensión, y solamente hay que hacer operaciones
básicas:
“6Aquf qué matemáticas pongo?
Pues las que Irabajas en el taller
Pero si en el taller no trabajaluos matemáticas, sólo hacemos cuentas.
Tú pon lo que tú pienses.
Las matemáticasque trabajamos en el taller son cuentas para hacer eldespiece” (CM, EIII. 5).
“Las matemáticas que trabajamos en el taller son fáciles de comprender.
¿Por qué?
¿Por qué son fáciles de comprender?...
¿Qué cosas trabajais en el taller?
Yo que sé. no muchas, a mi el tema de las fórmulas y cosas de esas no me va ni un tocho”
(PO, EIII, 5).
10.- “Las matemáticasque trabajamos en el taller son fáciles.
IN.- ¿Te resultan más fáciles que las que hacemos en laclase?
10.- Si, porque en el taller solo hacemos medidas y todo eso y eso está cbupao” (10, EIII, 5).
Para dos sujetos (2 de 12 personas) resultan más aburridas que las que trabajamos en
clase.
CM.-
IN. -
CM.-
1K -
CM.-
PG-
IN-
PO-
IN-
PO-
MH.- “Las matemáticasque trabajamos en el taller son aburridas, más aburridas” (Mli, EIII, 5).
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JO.- “ES que lo que llevo aquí de matemáticasno me ha recordado nada lo de EGB
1K- ¿El tipo de actividades que hemos hecho de carpintería?
JO.- Es que hemos hecho todo de carpintería
IN.- ¿Yesoatinotevale?
JG.- Hombre te vale para sacarte el titulo de carpintero, para que te ayude a ti hacer las puertas y
todo eso, pero eso te interesa los viernes por la tardecuando damos tecnología
1K- ¿Tú qué tipo de matemáticasquieres a¡nnder?
JO.- Por ejemplo lo de hoy (hicieron lo del orden de operaciones y el solitario>, para cuando veas
un problema digas esto se hace tal y tal, tal pero no que digas me acuerdo pero no sé
hacerlo” (JO, EIII, 5).
El análisis de los resultados revela cierta evolución, dado que las opiniones que
manifiestan en este ítem nos hacen percibir que su experiencia matemática ha comenzado a
movilizarse, se detectan tres matemáticas: las matemáticas de la escuela, las del taller y las de
las clases de NI. Se destaca en algunos alumnos valoraciones positivas (“bonitas”,
“ideales”) hacia las matemáticas que se trabajan en el desarrollo de la intervención en las
clases en NI:
ID.- “Pues en el taller sólo es medir con elmetro, y esas cosas..., que si hacerdespieces.. y eso
1K- ¿Y en las clases de matemáticas?
ID - Pues problemas.
1K- ¿Y quécalificativo le pondrías a cada una?
ID.- Ideales a las queson actividades de carpintería” (ID, EIII, 5).
CR.- “Las matemáticas del taller son numéricas..., sí, claro, hay que sumar tableros” <CR, EIII, 5>.
PL.- “Las matemáticasdel taller son bonitas.
1K- ¿Las qué trabajais en el taller de carpintería?
PL.- No las que trabajamos en clase sobre el taller” (FL, SIl, 5>.
En el Cuadro 9.2 se refleja de manera sintética las distintas categorías de las
respuestas de los jóvenes de la muestra al ítem 5.
Cuadro 9.2- ítem 5: Las matemáticas que trabajamos en el taller son... <N=12>
Fáciles de comprender
Medidas
1 .Fáciles
Sólo es medir con el metro
Cuentas
Cuentas
2. Númericas Como todas, hacer cuentas.
3. En el taller no trabajamos matemáticas
4. Más aburridas
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9,1.2,- EL PAPEL DEL PROFESORADO EN EL APRENDIZAJÉ Y METODOLOGíA
Las cuestiones de la entrevista EIiI formuladas a los jóvenes para obtener
información a este respecto fueron tres:
Item 1: Mis profesores de matemáticas del colegio
Item 7: Un buen profesor de matemáticas debería
Item 10: Lo mejor que un profesor de matemáticas puede hacer por mies
La primera de ellas está relacionada más explícitamente con la experiencia escolaren
su pasado. Las otras dos cuestiones buscan comprender qué papel atribuyen al profesor en
su aprendizaje de la matemática, a dos niveles el general y el particular (su experiencia
concreta como sujeto particular).
En el análisis del ítem 1: Mis profesores de maremóticas del colegio las “marcas”
que aparecen del profesor en su experiencia escolar (que situamos como categorías de
respuesta) son las características personales bien positivas o negativas, su metodología e
intervención y cómo era su interacción en el aula. De los aspectos destacan del profesor su
capacidad de relación personal, que es capaz de tener en cuenta la diversidad de estudiantes,
y que “explican” (o “que no explican”) en la clase. El Cuadro 9.3 refleja estos aspectos.
Cuadro 9.3- ítem 1: Mis profesores de matemáticas del colegio (N=12)
1. Características personales
2. Metodología e intervención
3. Interacción en el aula
Geniales
Capacidad de relación personal
Positivas Normales
Maja
Molaba mucho
Chocantes
Un cañazo
Negativas Pesados
Aspecto fisico
Plastas
Plastas que sorben el cerebro
Explicaciones ¡ Explicaban muy deprisa y no te enterabas
taban hablando
Tienen en cuenta la diversidad de estudiantes
Pesados, que insisten, insisten. Hasta que no lo logran
no se callan, terminas haciéndolo
Pasaban de todo
Buenos y aprendes mucho
Pasaba de ellos
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El significado que dan al término “explicaciones” se puede ilustrar a través de las
respuestas a los ítem 7 y 10. En ellas se puede ver expresiones vinculadas al soporte
cognitivo que debe facilitar el profesor para favorecer la comprensión del alumno. Aparecen
explícitamente los procesos cognitivos de: capacidad de síntesis, expresión escrita,
localización de aspectos significativos, ampliación de conocimientos. Se le demanda al
profesor que sea capaz de establecer instrumentos y modos de asegurarse de que el alumno
llega a una buena comprensión (Cuadros 9.4 y 9.5).
Cuadro 9.4- ítem 7: Un buen profesor de matemáticas debería <N=12>
Repetir explicaciones
Ampliar conocimientos
Explicar
Realizar esquemas sintesís
1. Metodología e intervención
Facilitar la comprensión
Ayudar a escribir lo esencial
Para evitar el miedo
Preocuparse por las dificultades y
líneas de avance del alumno
Se preocupa por lo mejor que le conviene
Prepararse las clases
Ser más divertido
2. Interacción en el aula Tener en cuenta las opiniones de los alumnos
Reconocimiento y aprecio del trabajo de los alumnos
Hay una respuesta que llama nuestra atención en relación a la dimensión afectiva. La
“explicación” la identifica el sujeto como soporte afectivo del profesor que seríaconveniente
que facilitara al alumno, intervención del profesor que le ayude a “evitar el miedo”. Esta es
una de las reacciones emocionales que experimenta este alumno al enfrentarse con las
matemáticas.
10.- “Claro y explicarlas, porque por ejemplo la de lengua, cuando llega, nos coge las hojas y dice
hacer todo esto, y luego a lo mejor explica; pero yo quiero que explique primero las
cosas y luego hagamos.
itt- Peroexplicar ¿qué significa para ti? Ponme un ejemplo.
10.- Tu traes hojas cada día diferentes. Explicar por lo menos de qué va ir la cosa para
que no nos asustemos tanto.
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IN.- ¿Porque tú te asustas cada vez que vengo con las hojas nuevas?
10.- Nos ha jodido, sí.
IR- Sí..., pero si yo empiezo, ¿a ti se te pasa el miedo?
10.- Mucho miedo no, pero empiezas a pasar hojas y no lo entiendes y cuando si
más me da...” (16, EIII, 7).
Cuadra 9.5- ítem 10: Lo mejorque un profesor de matemáticas puede hacer por mies ...<N=12>
Adapatarse a la situación del alumno
Explicaciones Ampliar conocimientos
1. Metodología e intervención
Favorezca el aprendizaje autónomo del alumno
Poner ejercicios y menos explicaciones
Aprobar
Establezca instrumentos y modos de asegurarse que
el alumno ha comprendido
2. Interacción en el aula Que no se den preferencias por alumnos
3. Características personales J Ser paciente
En otras respuestas tenemos una nueva confirmación de la demanda de los jóvenes en
relación a la dimensión afectiva. Se le demanda al profesor que en su intervención en
relación a los alumnos sea soporte afectivo, se le pide que cuide al máximo sus modos de
estar y sus interacciones en el aula: “ser más divertido”, “reconocimiento y aprecio del
trabajo de los alumnos”, “tener en cuenta las opiniones de los alumnos”, “favorecer el
aprendizaje autónomo del alumno”. Algunos ejemplos que lo ilustran son los siguientes:
1K- “Intenta aclarar un poco más esto
MO.- Pues la otra profesora llega con una fichay te aburres como una osira.
IN.- ¿Qué le pondrías tupara ser más divertido?
MG.- Que en vez de hacer tantas fichas, hablara un rato, hombre tampoco es que sea muyaburrida,
lo hace bien, los hay peores, que te aburres un poco, nada más que darte fichas, y más fichas y
termina, y venga, pues terminas hasta las narices; había antes un tío, el tío era la leche,
hablaba contigo. te contaba chistes, reíamos un montón y hacíamos más cosas que si te
vienen aquí y te empiezan a dar hojas; pues te mueres de risa, te ríes y molaba un huevo, y
encima hacíascosas, te daba tiempo, hadas cosas y te reías; pero si Le vienen aquí dando hojas
pues, ni te ríes, nilo haces...” (MG, Eh, 7).
DA.- Pues, que si lo he hecho bien me diga que estaba bien” (DA, EIII, 7).
IR- “¿Explícame como debería enseñar matemáticas?
PL.- Como su manera de ser, no le recomiendo ningún método pues no te haría ni puto caso.
114.- Pero tu a mime das sugerencias.
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FL.- Pues es diferente..., pues tu eres una chica, pero se lo dices a un profesor, y te dice que no le
da la gana.
IN.- A ver explícame eso, ¿porque yo soy una mujer soy diferente? ¿en matemáticas siempre has
tenido hombres?
FU- Solo he tenido una profesora en lenguaje, naturales
1K- ¿Entonces las mujeres somos diferentes?
FL.- Sí” (FL, Eflí, 7).
CM. - “Lo mejorque un profesor de matemáticaspuede hacer por ml es que me ponga ejercicios y
que me olvide
1K- A ver, explicame esto.
CM.- No es que me olvide sino que me deje a mi, me deje hacer a ml. Me ponga ejercicios y que
me olvides, me digas haz esto y luego te diga yo ya lo he hecho; y me digas estA bien, está
mal (CM, EIII, 10).
9.1.3.- DIFICULTADES DE APRENDIZAJE EN MATEMATICAS
A ellas hacereferencia el ítem 6 de la entrevista EIII,
Item 6: En matemáticas yo encuentro difícil
Las categorías de respuesta que aparecen son: dificultades relacionadas con
contenidos específicos de matemáticas, dificultades vinculadas a los procesos cognitivos de
comprensión y memoria y estados de confusión atribuidos a estos procesos. (Cuadro 9.6).
Cuadro 9.6- ítem 6: En matemáticas yo encuentro difícil (N=12)
Las cosas que no entiendo
Comprensión No pongo atención
Memoria
Los nombres de los poligonos
El tanto por ciento
Contenidos concretos Suma -experiencia escolar negativa
Problemas
Fórmulas
Memoria Se me olvidan
Me hago un lío
Todo ¡ Si la matemática no tiene algo difícil sería aburrido
~ladi~ No es difícil nada, sino que hay cosas que no las entiendo
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Al plantear esta cuestión a uno de los jóvenes le evocó su experiencia escolar
poniéndose bastante tenso pues parecía haber vivenciado una experiencia negativa:
ID.- “En matemática yo encuentro difícil la suma
114.- ¿Porqué pones esto, tu encuentras dificiles las sumas?
D.- SI, cuando era pequeño si, yo sumé a los 6 años
114.- Pues normal cuandoaprenden losniños a sumar
D.- A los 6 años estaba yo haciendo sumas y alos 6 años me aplicaron el cuento, ¿comprendes ya
la historia?
114.- No, no te comprendo, si hablas a medias
D.- Yo repetí segundo, y ya está, porque no sabía sumar, ni restar ni tonterías de esa, y luego
cuando repetí empece a cavilar un poco las sumas, ya está... (Se pone bastante tenso y
malhumorado).
114.- Vale, vale,.., no sabia porque lo habías puesto aquí” (ID, EIII. 6).
Hay un único sujeto que no sitúa la dificultad en la disciplina sino en sí mismo.
CM.- “En matemáticas yo no encuentro difícil nada.
114,- No chulees pues hay cosas que tú encuentras difíciles y otras más fáciles, piénsalo porque lo
has hecho otras veces y lo has dicho, no chulees hoy.
CM.- ¿Y qué encuentro difícil en matemáticas?
114.- A ver, pues cosasque no te hayan salido.
C.- Pues no es difícil nada, sino que hay cosas que no las entiendo.
IN.- No son difíciles, ¿entonces cuando dices que no las entiendes?
C.- Que no las entiendo, que no las coordino. En matemáticas yo encuentro difícil nada sin
—si
114.- Qué quieres decir con eso
C.- Que sin aprender si (no sabe explicar más)
114.- Quiere decir lo que has dicho antes que si las entiendes son fáciles pero que si no son difíciles,
eso significa sin aprender
C.- Si, claro” (CM, EIII, 6).
Destacamos también una respuesta de otro joven que indica que en matemáticas
encuentra difícil todo pues si la matemática no tiene algo difícil sería aburrido (VA. EIil, 6).
En las observaciones de aula y en otras entrevistas hemos constatado que este joven
experimenta aprecio y gusto por las matemáticas (VA, EIII, 9).
9.2.- ATRIIBUCION Y MOTIVACION
ATRIBUCION
Los items 4, 8 y 3 de la entrevista EllE
Items 4: Para ser bueno en matemáticas
Item 8: Yo podría aprender matemáticas si
Item 3: Mis capacidades en matemáticas son
nos permiten percibir los motivos (creencias, atribuciones) para ser bueno en
matemáticas y aprender matemáticas. La categorías de respuestas son básicamente las
Análisis de los Datos: Diagnóstico de ¡a Intenelacién Cognición y Afecto en Matemáticas 235
mismas que aparecían en la entrevista 1, las atribuciones internas y controlables son de
mayor rango, como anteriormente destacamos en el capítulo 7 (Cuadros 9.7 y 9.8).
Cuadro 9.7- ítem 4: Para ser bueno en matemáticas <N= 12)
Interna controlable
Interna incontrolable
Externa incontrolable
Prestar atención
Estudiar mucho
Esfuerzo
Paciencia
Poner interés
Dominar conocimientos matemáticos
Capacidades
Habilidades
Que te enseñe el profesor
Cuadro 9.8- ítem 8:
Interna controlable
Interna incontrolable
Externa controlable
Externa incontrolable
Yo podría aprender matemáticas si (N= 12)
Esfuerzo
Poner interés
Nopasar de ello
Si yo quiero
Ser un genio, “si fuera Einstein’
Si me acordase
No me gustan
Plantearme el hecho de aprender, pero como no me gustan
Tener más días de clase de matemáticas
Que te enseñe el profesor
En el Capítulo 7 nos habíamos planteado que si sus “motivos son internos
controlable” es debido a que conocen bien la cultura escolar o a que realmente en estos
chicos las barreras del aprendizaje escolar en matemáticas no son el esfuerzo, sino la forma
236 Análisis de los Datos: Diagnóstico de la Interrelacién Cognición y Afecto en Matemáticas
como ellos experimentan la escuela. Destacamos una de las respuestas. la del estudiante SM.
dado que consideramos que puede iluminar la cuestión anterior.
SM.- “Yo podría aprender matemáticas si me lo planteara. Pues como no me gustan, yo que sé, no
me planteo el aprender matemáticas, me planteo el aprender Jo esencial.
IN.- Pero claro antes decías que: las matemáticas me vienen muy bien para la vida.
SM.- Perocomo ya sé lo esencial, sumar, restar, multiplicar y dividir y eso, lo demás me parece que
no sirve para nada” (SM, £111,8).
Aquí aparece en oposición: aprender matemáticas con aprender lo esencial para
desenvolverse en la vida. Son pocos los elementos de la matemática que él percibe que le son
necesarios. También aparece una doble implicación: porque no me gusta, no me planteo el
hecho de aprenderlo y viceversa. En estos términos, quizás se podría interpretar ‘que el
gusto por las matemáticas” es interno incontrolable. Está situado al mismo nivel como el
decir “no tengocapacidad”. Esta interpretación fue la considerada en el Capítulo 7.
En el ítem 3: Mis capacidades en moreméricas son cuando se les pregunta sobre
sus capacidades en matemáticas dicen que son normales o buenas. Únicamente el 25% indica
que son pocas o regulares, debido a dificultades de compresión o de memoria. El Cuadro
9.9 recoge el conjunto de respuestas de los sujetos de la muestra a este ítem.
Cuadro 9.9- Items 3: Mis capacidades en matemáticas son (N=12)
Muy buenas ¡ MagníficasDe un
Euenas Depende de la parte de matemática que trabajamos
Comprensión. No soy un genio pero las entiendo
Normales Memoria
Re~ulares¡ Memoria
Pocas 1 Memoria
Comprensión
MOTIVACION
Este aspecto se indagó a través del ítem 9 de la entrevista Eh:
ítem 9: Mi motivación para hacer matemáticas es
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Las respuestas suministradas por los jóvenes se pudieron categorizar de la siguiente
forma: las relacionadas con el trabajo-futuro, las vinculadas al deseo de aprender, las
referidas al gusto e interés por la matemática y por último las relacionadas con el grado de
motivación media o variable condicionada al estado de ánimo y al tipo de problemas, en el
Cuadro 9.10 se sintetizan.
Cuadro 9.10- ítem 9: Mi motivación para hacer matemáticas es (N=12>
Ser bueno en el trabajo
Saber que me va servir para cuando sea carpintero
1. Relacionada con el ¡
trabajo-futuro Porque las necesito en el trabajo, me gustan
Aprender cosas para el oficio
Sólo me interesan cosas del taller
2. Media Depende del estado de ánimo
Depende del tipo de problemas
4. Deseo de aprender
5. Gusto, interés por la matemática
El porcentaje mayor de respuestas se aglutina en tomo a motivaciones relacionados
con el trabajo-futuro. Es decir los aspectos de utilidad:
“Mi motivación para hacer matemáticas es el trabajo. Claro porque ahora me gusta hacer
matemáticas, porque en mi trabajo necesito matemáticas, y si no la necesitan a lo mejor pasaba de
ellas” (CR, £111, 9).
SM.- “Mi motivación para hacer matemáticas espoca.
1K- ¿Túquécitesqueteayudaría?¿porqu¿considerastúqueespoca?
SM.- A milo que me ayudarla es lo que hicimos el último día, cosas del taller, cosasque me vayan
a venir bien, ya que vamos a estar aquí poco tiempo y si vamos a estudiar de las matemáticas
lo que estudiábamos en el colegio no vamos a aprender en dos años, es preferible ver cosas que
nos vengan bien para el oficio que estamos aprendiendo” (SM, EIII, 9).
Otros la sitúan variable, haciéndola depender del estado de ánimo y del tipo de
problemas a trabajar en la clase de matemáticas. Unicamente para dos personas su
motivación para hacer matemáticas está anaigada en el deseo de aprender y en el gusto e
interés por la disciplina.
“Porque me interesan, porque me gustan, si no me gustasen tú me das ahora mismo sociales y te
pego” (CM, EIII, 9).
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9.3- EMOCIONES RELACIONADAS CON LA EXPERIENCIA ESCOLAR
9,3.1.- EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE EN CLASE DE MATEMÁTICAS
En este aspecto nos interesaba indagar y describir las reacciones emocionales
experimentadas en la escuela y en las clases de matemáticas en NI. Y constatar si hay un
cambio en la dirección e intensidad de las mismas. Para ello planteamos cuatro cuestiones:
una referida a las clases de matemáticas del colegio; otra al taller; y otra dos, más generales,
sin explicitar claramente a que ámbito de clase de matemáticas nos referimos. Estas últimas
se consideraron más abierta, con el objeto de indagar su origen, intentando descubrir en que
dirección y a que lugar se referían las reacciones emocionales. Las cuestiones
correspondientes de la entrevista Eh son:
Item 11: Cuando tengo la clase de matemáticas, yo
ítem 12: Cuando estaba en clase de matemáticas en el colegio, yo
ítem 13: Cuando estoy en clase de matemáticas en NI, yo
Item 14: A mí me gustaba la clase de matemáticas hasta que
Si nos fijamos en la experiencia escolar, la vivencia experienciada es más negativa
(Cuadro 9.11). Emociones de desesperación, de indiferencia, de sentirse mal, de
aburrimiento, de protesta, experimentar la rabia de la profesora hacia él. La formas de
reaccionar ante los hechos era el absentismo, y el “pasar de todo” (MH, EIII, 12). Muestran
consciencia de no captar el progreso y el avance en su experiencia de aprendizaje
matemático. De las situaciones emocionales positivas que explicitan es “el pasarlo bien” (PG,
Em, 12), y “atender porque me gustan” (CM. EIil. 12).
Aparecen reflejos de un cambio de actitud al vivenciar la matemáticas en la clase de
Norte Joven (Cuadro 9.12). Aumenta lo positivo y disminuye lo negativo.
Destacamos como más significativo: la experiencia de pasarlo bien, de disfrute; de
una mayorconciencia de aprendizaje “Aprendo cadadía algo nuevo..., aprendo matemáticaspero de una
manera distinta de aprenderlas” (IG, Effi, 13); de que la exigencia para aprender tiene que venir de
ellos mismos, no del profesor que se lo impone “Me aplico el cuento, me esfuerzo” (ID, BUí.
13).
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Cuadro 9.11- ¡ten, 12: Cuando estaba en clase de matemáticas en el colegio, yo.... (N= 12)
Me lopasaba bien
Positiva Atendía como todos los empollones
Estaba atento porque me gustan
Me sentía mal
Pasaba de todo
No iba al colegio
Negativa
No atendía
Me hartaba, estaban todo el trimestre dándote lo mismo
No aprendía
Pasaba de ir a las clases y protestaba
Me tenía rabia la profesora
Me desespero
Me duermo
Me amuerrno
Cuadro 9.12- ítem 13: Cuando estoy en clase de matemáticas en Norte Joven, yo (N=12)
Me siento mejor
Atiendo
Positiva Estoy con la antena puesta, me entero de más cosas que en el colegio
Me aplico el cuento, me esfuerzo
Me lo paso bien
Aprendo cada día algo nuevo, aprendo matemáticas pero de una manera distinta de
aprenderlas
Me aburro un poco
Yo me aburro, no me recuerda nada a octavo
Negativa
Me duermo
Me amuerrno
Hago lo que me mandan, pero hay veces que me paso con la profesora
Aunque algunos de ellos no reconocen que lo que se trabaje sean matemáticas, no
identifican las clases de matemáticas de NJ con las experiencias del colegio. Esto les produce
a la mayoría de ellos reacciones positivas:
IG.- “Aprendo cada día algo nuevo..., aprendo matemáticas pero de una manera distinta de
apend~as.
10.- Bueno aquí cosas de matemáticas, matemáticasnunca traes.
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1K- ¿Nunca traigo cosasde matemáticas?
10.- Matemáticas, matemáticas no; traes cosas de juegos, crucigramas, etc..
114.- ¿Y eso no son matemáticas?
10.- Serán matemáticas, pero yo nunca las he dado, a lo mejor lo has dado tú, pero yo nunca las he
1K- ¿Y por eso dices que aprendes algonuevoo por todo?
10.- No, porque ahora aprendo matemáticas pero de una manera distinta de aprenderlas.
1K- ¿Qué diferencias notas con las de laescuela?
10 - Pues que en la escuela no haces más que teoría, teoría...
1K- ¿Y tu con cual te quedarías?
10.- Con estas” (10, £111, 13).
Pero existe el caso de algunos que dicen:
“Me aburro, no me recuerda nada a octavo. Me interesa cuando hay cosas como el orden de
operaciones, pero no cuando hay chorradas (se refiere ajuegos de estrategia)’ <JO, EIII, 13).
Cuadro 9.13- ítem 12: Cuando tengo la clase de matemáticas, yo... (N=12)
Vengo contento
Atiendo
Positiva Estoy atento
Me lo paso bien
Me interesa
Me desespero
Me duermo
Negativa Me aburro
Me amuermo
Depende del ánimo que traiga
Hago lo que me manda cuando yo quiero
El Cuadro 9.13 recoge el resumen de las respuestas categorizadas de los alumnos al
ítem 11. Esta pregunta responde a una configuración más abierta, esto ha permitido que se
manifiesten respuestas más explícitas de sus sentimientos. Emociones positivas vinculadas a
la experiencia de NI y negativas a la experiencia escolar. Ambas son referidas a las
experiencias de aprendizaje y a los métodos de trabajo:
SM.- “Cuando tengo clase de matemáticas, yo me desespero..., me pongo malo.
IN.- Te pones malo, ¿por qué?
SM.- SI, pero si luego hay una cosa que me guste, pues nada bien.
1W.- ¿Te refieres a la clasede matemáticasdel colegio o aquí?
SM.- Al colegio, en el colegio cada vez que había clase de matemáticas me daba
algo, eran un rollazo, que no te lo explicaban ni nada, llegabas, bueno
Análisis de losDatos: Diagnóstico de la Intenelación Cognición y Afecto en Matemáticas 241
salías a la pizarra, te decían como se hacía, las operaciones qué es ¡o qué
tenias que hacer, y me ponía malo. Era la clase que más larga se me hacía.
IN.- Que más larga se te hacia, y aquí, ¿te desesperas igual?
SM.- No, aquí está bien porque hacemos cosas distintas, hacemos lo que tú pones y
luego cosas normales’ (SM, EIII, 11).
Incluimos una tabla comparativa de la respuestas a los tres items, Tabla 9.2, donde se
puede percibir una evolución y una modificación de disposición o actitud hacia las
matemáticas. Indicamos que la respuesta a cada ítem, se diferencia por el tipo de letra:
Respuesta al ítem 11
Respuesta al ítem 12
Respuesta al itemn 13
Tabla 9.2- Tabla comparativa de las respuestas de los jóvenes de la muestra a los items 11,
12, 13 (N=12)
Clases en el colegía Nombre Clases en Norte Joven
Me sentía mal, pasaba de todo MH Vengo contento
Mesiento.2j..,..
Atiendo
Atiendo
Yo pasaba
Pasaba
FL
Atiendo
Estaba atento
DA Atiendo
.f§32yAtento
AtiendoAtiendo
Atiendo porque me gusta
CR
Me desesperaba, me ponía malo....
No hacia ni caso, pasaba de hacer y
pintaba la mesa y el libro
SM Ya no me desespero, aquí estoy bien
Atiendo
Me duermo, pues es muy temprano la clase
No aprendía, pasaba de clase
ID Me duermo, pues es muy temprano laclase
Me aplico el cuento, me esfuerzo
Me aburro
Me hartaba
MG Me aburro
Me aburro un poco
Aquí por lo menos hacemos
matemáticas dIstintas
No tiene exp. escolar
No atendía no iba al colegio
VA Depende del animo
Me aburro al principio
fl~lanim2~~
Hago lo que me mandanAtendía como los empollones CM
Me lo pasaba bien PG Me lo paso bien
Me amuenno
Aprendo cada día algo nuevo
Hago algo
Me amuenno
Pasaba de todo
IG
“‘7]C”””’Meinteiesa
A partir de 72 la profe me tenía rabia, yo
pasaba de ir a clase, protestaba
Me intetesa
Yo me aburro, porque no me recuerda a
octavo
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Ponemos de manifiesto otra respuesta, que solamente la indica una persona pero que
describe muy bien lo que acontece en la vida diaria en la clase. En nuestras observaciones de
aula, hemos percibido que esta reacción, condiciona muchas de sus reacciones ante el
aprendizaje de la matemática:
VA.- “Te lo estoy diciendo, si yo vengo sin ganas ni nada, pues lo norma] es que me aburra.
IR- Entonces, ¿no depende de la clase de matemáticas9VA.- Depende de mi ánimo, si yo vengo cargado y eso , pues me aburro” (VA. EIII, 11).
El ítem 14: A mime gustaba la clase de matemáticas hasta que nos permite
recoger qué motivos dan ellos sobre el cambio de dirección en sus reacciones emocionales
ante las clases de matemáticas.
Las razones aludidas son: la influencia dcl profesorado; actividades concretas donde
destacan aspecto de temática, o de metodología; momentos de la actividad matemática
(Cuadro 9.14).
Cuadro 914-
Profesor
Momentos
en la
actividad
matemática
Actividad concreta
ítem 14: A mime gustaba la clase de matemáticas hasta que (N=12)
Cambiaron de profesor
¡ Hasta que llegó una profesora
Empieza
Hasta que un trabajo no me gusta, me aburro
Hasta que termina la clase, no me preocupo más allá
Hasta que se hacen pesadas, monótonas
Hasta que llega lo que no entiendo
Hasta que acaba, porque no me aburro
Hasta que me aburre, pues llega un punto que te cansas
Hasta que viene la geometría
Hasta que dimos cambio de monedas que hay que hacer muchas operaciones
Me empiezan a dar fichas (Metodología)
Depende del estado de ánimo personal
Siempre me han gustado
En algunas de las respuestas asociadas bajo la categoría momentos de la actividad
matemática se pone de manifiesto la interrelación cognición y afecto:
PO.- “A mime gusta la clase de matemáticas hasta que dimos el tema de el cambio de monedas que
hay que hacermuchas operaciones (se bloqueó). Pues que habla que hacer mil cosas, y a ml no
me gusta estar todo el día ahí.
114.- ¿Yquétepaso?
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PO.- Pues nada qué habíaque hacer muchas operaciones, y se puede hacer 4 6 5 pero estar ahí toda
la mailana no mola.
ff4.- No te gusta, pero ¿tú entiendes cómo se pasa de dolares a pesetas, a francos a yenes?
PO.- Claro’ (PO, Em, 14).
SM.- ‘Hasta que llega lo que no entiendo.
SM.- Pues al principio pues si, las sumas, y eso que era divertido, los múltiplos que mola, pero
luego te vienen con la geometría, ~Puaff...!Que esoes un rollo, un rollazo que vale....
IR- Pero la geometríaqué es
SM.- La suma de los ángulos y todo eso puaff..., me pongo de los nervios y no me enterode nada.
IR- Peroaquí ya has aprendidohacer algo de la geometría
SM.- Aquí tampoco, me dicen un día que un triangulo es isósceles, y al día siguiente ya ni me
ac¡ndo.
IR- ¿Tú que haces cuando te ocurre eso?
SM.- Pero yo ,se..., creoque me acuerdo, pero cuando sale otra vez, ¡ab~ si esto lo hemos dado y no
me acuerdo.
1W.- Por ejemplo cuando llega lo que no entiendes, ¿intentas algo?
SM.- Intento hacer, pero cuanto veo que a la primera vez no me sale pues ¡ab! que le den por saco y
hago otra cosa” (SM, EIII, 14).
“Hasta que te aburres, pues llega un punto que te cansas” (FL, FUl, 14).
Nuevamente aparece un caso que vincula las reacciones emocionales al estado de
ánimo personal:
VA.- “A mime gustan las clases de matemáticas hasta que me empiezo aburrir.
IN.- Siempre pones lo de aburrir, aburrir, me gustaría que me explicaras más que significa la
palabra aburrimiento.
VA.- Pues no aburrimiento, sino que hay veces que vengo, y vengo bien, me pongo a
hacer las cosas, y luego a las 10 ya no me apetece hacer nada o es que me
he cansado, entonces ya como no bago nada, y me quedo ahí, y como me
quedo sin hacer nada, ni nada y me aburro, o al revés vengo aburrido y no
tengo gana de hacer nada” (VA, FUI, 14).
93.2.- EXPERIENCIAS Y REACCIONES
El ítem 18 de la entrevista EIiI nos permitía indagar qué experiencias manifestaban o
que tracciones se producían ante la formulación de la palabra matemáticas:
En el ítem 18: Cuando yo escucho la palabra “matemáticas”, yo
Se pretendía descubrir qué gama de reacciones emocionales aparecen. y en pequeña
manera, detectar si estas reácciones se estaban modificando con la intervención. La variedad
de respuestas de los jóvenes las hemos categorizado según fuera la reacción emocional que
detectamos. La categorización queda como sigue: reacción positiva, reacción negativa o
reacción neutra (o indiferencia de emoción) (Cuadro 9.15).
Se destacan algunos ejemplos:
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Positivas
“Cuando yo escucho la palabra “matemáticas”, yo estoy tranquilo, sí, porque hay otm gente que dice
tengo matemáticas y ya dicen vaya mierda, no sé qué...; yo no, a mi me da lo mismo..., porque me
gustan y no me aburro; en cambio el lenguaje no, porque no me gusta” (CM, EIII. 18).
Neutras
“Me siento igual, te quedas igual no te alteras” (DA, EIII, 18).
“No siento nada” (PO, EIII, 18).
Negativas
“Salgo corriendo” (ID, Eh, 18).
Cuadro 9.15- ítem 18: Cuando yo escucho la palabra ½atemáticas¶yo (N=12)
Me pongo más contento porque me gusta
Positiva Me siento muy alegre, porque me gustan mucho
Estoy tranquilo, porque me gustan y no me aburro
Quiero huir (por todo el esfuerzo que se le pide en NJ)
Negativa En el colegio me daba igual
Salgo corriendo
Me río pues me hacegracia
No siento nada
Neutro Me quedo igual
Me siento igual
Normal
Imagen Me imagino números sobrevolando la cabeza
Pienso en sumas
Anteriormente indicamos qué en el análisis de sus respuestas pretendemos detectar si
estas reacciones se estaban modificando con la intervención. En algún caso se percibe cierta
evolución. Por ejemplo a través de lo que manifiesta el joven LO, se puede percibir un
pequeño cambio:
10.- “Cuando yo escucho la palabra matemáticas, yo quiero hufr.
IN.- Explicame esto, ¿todos los días te pasa?
10.- Hombre, todos no, un día me da igual hacermatemáticas o..
IN.- ¿Te pasaba igual cuando oías decirmatemáticas en elcolegio?
10.- Cuando oía matemáticas en el colegio me daba igual
IN.- Te daba igual y aquí sin embargo quieres huir, a ver explícame eso.
10.- Es que joder, me empiezo a comer la cabeza muchas veces.
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IN.- Pero el comerte lacabeza, qué pasa, eso no lo consideras...
10.- Es que, yo que sé, nunca me he encontrado un profesor que te diga a ver me puedes explicar,
qué teha parecido, qué has sentido, y por qué es esto..., el mapa de humor...”
1W.- Tu ahora notas como un cambio.
10.- Claro, más o menos hago las cosas, antes no hacía nada” (10, EIII, 18).
Consideramos que hay un cambio, pues se pasa de “dar igual” a querer huir, pasa de
la indiferencia a la reacción, porque le supone un esfuerzo. Este sujeto lo explica bajo la
expresión “come la cabeza”. Recogemos, para una mejor comprensión e interpretación
algunas de las explicaciones que él ha dado sobre el significado que asigna a “comer la
cabeza”:
“Cuando te lían los enunciados, cuando a lo mejor la solución es muy simple, pero te ponen 4 cosas
que tienen cuatro vacas que no es muy divertido y te lía” (10, EIII, 17).
“¿Tu nunca te has puesto histérica, que estas haciendo una cosa y ves que no te sale, y sigues y no te
sale y sigues y tepones más cabreado, cada vez más cabreado y no te sale y te sube una cosa uh!?”
<Diario de campo 26-1-95).
Se refleja que estos chicos, habitualmente, han trabajado una matemática de ejercicios
de aplicación directa, de operaciones. No aparece expresado el haber tenido una experiencia
de resolución de problemas, trabajar en las fases y heurísticas necesarias para ello. En la fase
de entrada en los procesos de comprensión del enunciado y del problema, manifiestan tener
bastante dificultad. Estos aspectos se desarrollarán más ampliamente y con ejemplificaciones
en el CapItulo 10.
Este sujeto, también explicita este cambio, al expresar que ahora más o menos hace
las cosa, antes no hacía nada.
9,3,3.- EXPERIENCIAS POSITIVAS
Las cuestiones de la entrevista EIiI formuladas a los jóvenes para obtener
información a este respecto son:
Item 15: Mi experiencia más positiva con las matemáticas se da cuando....”
Item 19: Cuando yo escucho decir que las matemáticas son de “abuty”, yo....
Las respuestas al primer ítem son muy variadas. Éstas se pueden aglutinar en tomo a
las siguientes categorías: la emoción provocada cuando tiene lugar una comprensión de la
actividad matemática; la provocada por los conocimientos de los modos y medios para
trabajar con hechos especificos de matemáticas “el saber hacer”; la referida a tener conciencia
de progreso en el aprendizaje; la vinculada a superar una dificultad; la relacionada con el tipo
de actividades que provocan gusto y disfrute por la materia. ilustradas en el Cuadro 9.16.
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Cuadro 9.16- ítem 15: Mi experiencia más positiva con las matemáticas se da cuando.. (N=12)
Comprensión
Saber hacer
Lo se hacer
Llego a una sQlución
Cuando salen bien las cosas y estoy muy alegre
Conciencia
de aprendizaje
Aprobar
Tipo de actividad
Superación de una dificultad
Cuando aprendo algo nuevo y útil
Cuando lo he aprendido, ahora que estoy en el taller
Cuando saqué un lo
En la escuela cuando aprobaba
Cuando hay problemas
Cuando hay que hacer cálculo mental
Cuando tengo que hacer operaciones
Cuando veo las actividades que me gustan¡ Cuando aprendí algo ante lo que estaba bloqueado
Cuando no hay matemáticas
Destacamos algunos ejemplos significativos en relación alguna de las categorías
anteriormente indicadas:
> El saber hacer
FL.- “Mi experiencia más positiva con las matemáticas es cuando lo sé hacer. Si no lo sé haceres
negativo.
IN.- Pero si no lo sabes hacer puedes aprender a hacerlo.
FL.- Peroal principio es negativo.
IN.- ¿Pero tú vas notando algo ahora cuando trabajamos las matemáticas? Dime que has notado.
PL.- Que sondiferentes, pues está relacionado con el taller.
1W.- ¿Y lo del mapa de humor, los dibujitos, de cómo te sientes, qué te parece a ti?
PL.- Bien
IN.- ¿Yatiparaquétesirveeso?
FL.- Te ayuda (pero no expresa más)” (PL, EIII, 15).
En esta se refleja lo que él experimenta cuando no sabe haceruna actividad.
> Conciencia de aprendizaje
DA.- “Mi experiencia más positiva con las matemáticas es cuando lo he aprendido. Cuando estoy
atento.
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1W.- Te salen las cosas, ¿tú experiencia más positiva en la escuela es también cuando lo has
axendkkP
DA- No cuando aprobaba, también me daba alegría pero cuando aprobaba.
1W.- ¿Y aquídices cuando lo has aprendido?
DA.- Sí” (DA, EIII, 15).
En la expresión de este sujeto percibimos un cambio de actitud respecto a su
experiencia escolar, parece interesarse más por aprender que por aprobar. Su motivación se
torna intrínseca.
El ítem 19 nos permitió afinar la indagación sobre sus reacciones emocionales
positivas. Recoger las reacciones emocionales que se generaban ante una expresión que
habitualmente utilizan para expresar una reacción emocional positiva ante la matemática. Las
respuestas se pueden agrupar en tomo a cuatro categorías (Cuadro 9.17): los que le gustan
comparten esa misma opinión y experimentan la misma emoción; los que no les gustan y les
produce una reacción emocional fuerte negativa; como tercera categoría los que muestran
cierta indiferencia pues dicen darle lo mismo; y por último los que al oir esta expresión, se
forman una representación mental de que es la matemática.
Destacamos algunos ejemplos en relación a estas cuatro categorías:
> Los que le gustan las matemáticas:
“Cuando yo escucho decirque las matemáticasson de abuty, yo pienso casi igual, pues molan” (VA,
EIII, 19).
> Los que no le gustan
SM.- “Cuando yo escucho decirque las matemáticas son de abuty, yo lo niego.
1W.- A ver cuéntame eso.
SM.- A mime cuentan que las matemáticas están muy bien y yo digo que son un collazo, están bien
para el que le gusten, pero para el que no.., sirven para aigo, es una de las materias que mejor
vienen, pero eso un collazo.
IR- Pero ¿tú no puedes..., no te crees que pueda teneresa experiencia?..
SM.- El puede tener las experiencias que quiera, o puede decirque le encanta, pero yo no” (SM, FuI,
19).
En esta respuesta, también, se exterioriza su creencia de la matemática como un
conocimiento socialmente valorado.
> Indiferencia
“Cuando yo escucho decirque las matemáticas son de abuty, yo pues no digo nada..., no digo nada
pues me da lo mismo, tampoco es una cosa que me disguste mucho (JO, EIII, 19).
> Representación mental de qué es la matemática:
PL.- “Cuando yo escucho decir que las matemáticas son de abuty, yo pienso que es como un juego
de números.
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IN.- Oye, explicame, por favor, esto de: “cuando yo escucho decir que las matemáticas son de
abuty, yo pienso que es como un juego de números”. Qué quieres, ¿qué quieresdecircon eso?
FI,.- Que si tú dices que es de abuty....
Itt- Hum...
PL.- Pues tú piensas que, que es divertido, que te va a gustar. No sé qué. Yo cuando be visto una
película, que sales del cine, dices: pues la película estaba de abuty, pues seentiende que, que te
has reído, no sé qué, que te ha gustado, no sé qué, entiendes ¿no?
1W.- SI.
FL.- Pues vale” (PL, EIII, 19).
Cuadro9.17- ítem 19: Cuando yo escucho decir que las matemáticas son de ‘abutyt yo...(N=12)
Pienso casi igual, pues que molan
Gusta Lo entiendo, pues a mí me gusta
Me siento muy contento porque me gustan
Me lo creo, silo dice alguien que le gusta
Lo niego, yo digo que es un coñazo
No le
gustan Pego al que lo dice, el que lo dice es un ¡ilipollas
Le pego
Lo ignoro, porque es jilipollas el que lo dice
Pues no digo nada, pues me da lo mismo, tampoco es una cosa que me disguste mucho
Representación Pienso que es como un juego de números
mental Piensa que hay partes de matemáticas que molan y otras no
9.3,4. - EXPERIENCIAS NEGATIVAS
Las experiencias negativas se indagan a través de las siguientes preguntas de la
entrevista Em:
Item 16: Mi experiencia más negativa con las matemáticas se da cuando
Item 17: Yo siento que me “come la cabeza” las matemáticas cuando..,.
De nuevo aparecen diversidad de respuestas en el ítem 16. Estas han sido
categorizadas de la siguiente forma: la relacionadas con la comprensión, las relacionadas con
la memoria, las que hacían referencia al saber hacer en matemáticas, las referidas al
profesorado y por último las relacionadas con el tipo de actividad (Cuadro 9.18).
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Cuadro 9.18-ítem 16: Mi experiencia más negativa con las matemáticas seda cuando... (N=12)
Cuando no me entero de nada
Comprensión Cuando no sabes ni como es
Cuando rio entiendo
Cuando me quedo bloqueado
Cuando no me sale nada y entonces rabio de odio
Cuando no se
Saber hacer
Cuando no losé hacer
Cuando no sé acabar algo
Encontrar la solución
Cuando no me acuerdo
Memoria
Cuando no sé (recuerda)
Profesorado ¡ Cuando la profesora explica muy rapido
Tipo de actividades Tanto por ciento
Hay que hacer fórmulas
Cuando no sé algo, por ejemplo, los angulos
Algunas expresiones de los jóvenes que ilustran estos aspectos son:
CM.- “Mi experiencia más negativa con las matemáticas es cuando no me sale nada y entonces rabio
de odio.
1W.- ¿Me puedes explicar un poco más eso?
CM.- Porquecuandonomesalenadarabio.
1W.- ftro. ¿ por qué? ¿qué es lo que experimentas?
C.- Pues que me pongo nervioso y rabio, porque no me sale y rabio y aquí estás haciendo una
cosa y ves que no te sale, te pones hacerlapero no te saJe, pues rabias, empiezas a buscar por
aquí, y estás aquí, buscas por aquí y no te sale, y vuelves otra vez al principio y no te sale
pues al final claro...” (CM, EIII, 16).
VA.- “Mi experiencia más negativa con las matemáticas es cuando no me entero de nada. Cuando
me aburro.
1W.- ¿Qué te ocurre cuando te aburres?
VA.- Pues que no me entero de nada, paso de escuchar, pues queno me entero de nada.
Está señorita explica muy rápido y a lo mejor dice algo y no me entero y me empiezo a
comer lacabeza...
1W.- ¿Y por qué no se lo dices?
VA.- Luego ya lo repite con más calma” (VA. EIII, 16).
ID.- “Mi experiencia más negativa con las matemáticas es cuando no entiendo..., claro.
1W.- Dime, ¿en qué casos?
ID, Pues cuando no entiendo me quedo bloqueado, pues me quedo..., ya no intento enseñar, ni
aprender..., me quedo bloqueado’ (ID, EIII, 16).
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SM.- “Mi experiencia más negativa con las matemáticas es cuando..., pues cuando no sé algo pues
eso, paso...
IN.- ¿Recuerdas alguna experiencia negativa?
SM.- Pues lo de los ángulos eso de sumar los ángulos segundos, minutoseso me desquicia, que
hay que hacer las cuentas, y luego hacer debajo otras cuernas, eso me pone de los nervios”
(SM, EIII, 16).
Se intenta, igual que en el apanado anterior, recoger reacciones emocionales que se
generaban ante una formulaque habitualmente utilizan para expresar una reacción emocional
negativa ante la matemática “Yo siento que me “come la cabeza” las matemáticas cuando....”
(ítem 17). Indagar a qué procesos cognitivos se vinculaba la reacción negativa. Las
respuestas al ítem 17 se pueden agrupar en tomo a las siguientes categorías: estados
cognitivos referidos a pensar sobre la solución, al saber hacer, a estar bloqueado, a la
comprensión y la memoria; y por último al tipo de actividades planteadas (Cuadro 9.19).
Cuadro 9.19- ítem 17: Yo siento que me come la cabeza las matemáticas cuando.... N=12
Pensar
sobre la
solución
Cuando le das vueltas al coco, esto es así, esto es asá....
Tengo que pensar mucho
Cuando piensas mucho y no te sale
Ponerte a pensar hasta que te sale algo
Pensar mucho en una cosa
Estás pensando todo el rato, lo intentas y no te sale
Comprensión
Saber hacer
Tipo de actividad
Bloqueado
Memoria ¡
No lo entiendo
Cuando pienso y no me entero
Cuando te lían los enunciados
No lo sabes hacer, es muy dificíl
Cuando no sé hacerlo, cuando he buscado por todos los lados,
que ya no sé por donde hacer
Cuando no sé hacerlas, entonces rabio
Cuando crees que sabes y no lo sabes
Me cuesta hacer los ejercicios
Cuando hay un problema muydíficil
Hayque hacer problemas
Puzzles
Me bloqueo
Me quedo atrancado
Cuando mello
Cuando no me acuerdo
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Destacamos algunos ejemplos en relación a estas categorías:
SM.- “Yo siento que me come lacabeza las matemáticas cuando no me entra algo.
1W.- Queda que me explicaras esto de comerte la cabeza, pues esto lo decís mucho, quiero terminar
de enteranne de su significado.
SM.- Pues que por más que le doy vueltas, y estoy pensando para qué es, no me entero estoy
pensando esto para que es y que no..
1W.- ¿Y que ocurre, te alteras o qué pasa?
SM.- Yo no me altero, es que paso.. ya después que me he comido la cabeza ya no sé para qué es. ni
me sale, ni nada, paso de hacerlo.
1W.- Para ti es lo mismo comerse la cabeza que comerse la moral.
SM.- No comerse la moral, comerse los nervios, es ponerse de los nervios, pasar ya de todo.., y para
mi comerte la cabeza es ponerte a pensar hasta que te sale algo, y si no te sale algo pues lo
dejas y se acabé, yo por lo menos.
ITt- ¿Tú el sentimiento que tienes es diferente, cuando dices me come la moral, que me come la
cabeza?
SM.- SI” <SM, FIl], 17).
“Cuando me quedo atrancao (MC;, EIII, 17).
“Yo siento que me comen lacabeza las matemáticas cuando te lían los enunciados, cuandoa lo mejor
la solución es muy simple, pero te ponen 4 cosas que tienen cuatro vacas que no es muy
divertido y te la” (10, EIII, 17).
“Yo siento que me come lacabeza las matemáticas cuando no me acuerdo” <JO, EIII, 17).
PO.- “Yo siento que me come lacabeza las matemáticas cuando hay que hacer problemas, algunos
problemas.
1W.- ¿Para ti que significado es comerte la cabeza?
PO.- Pues que me come la cabeza, que...
1W.- Tú tradtlcemne.
PO.- Pues que tienes queestar todo el día ahí pensando, que crees que lo sabes pero no lo sabes, que
estas... ¡jo, yo qué sé!
1W.- Aver, un poco más, pues no termino de enterarme, pues cada vez utilizáis la palabra comerme
lacabeza, pero yo no me termino de enterar, pues para unos parece que significa una cosa y
paraotros otra y no me termino de entejar con eso
PO.- ¿Pero tu nunca te has comido la cabeza? Por ejemplo haciendo un puzzle o algo así, que te
estas intentándolo todo el rato hasta que te cansas.
1W.- Pero tecansas.¿porqué?
PO.- Peropor ejemplo intentas una cosa y no te sale, lo intentas y no te sale y dices estás pensando
todo el rato” (PO, FUI, 17).
9.3.5.- EMoCIONES RELATIVAS AL APRENDER MATEMATICAS
La cuestión de la entrevista EIiI que hace referencia a este aspecto es la siguiente:
Item 20: Cuando yo aprendo las matemáticas yo me siento
Detectamos que sentimientos afloraban en los jóvenes. Y verificamos si seguían
manteniendo un sentimiento de indiferencia, de pasotismo. como en muchos casos era
habitual en el aula, cuando ellos tenían conciencia de aprender el conocimiento matemático.
Los sentimientos que manifestaron fueron de satisfacción, placer y gusto por alcanzar el
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logro. Se da, también, en muchos casos una valoración del aprendizaje útil y nuevo (Cuadro
9.20).
Cuadro 9,20- ítem 20: Cuando yo aprendo las matemáticasyo me siento (N=1 2>
Muy bien
De abuty
Bien porque he aprendida alga, aunque no le guste y sabe que lepuede sentir
Bien pues yo creo que al ser humano le gusta aprender
A gusto, cuando comprendes algo que sabes y te gusta aprenderla pues estás a gusto
Bien por hacerlo
Bien porque aprendo algo nuevo, una cosa nueva
Bien porque esto no lo sabía ya se algo más
Bien
Feliz
9.4.- ALGUNOS HECHOS DE LA EXPERIENCIA ESCOLAR QUE
RESALTAN LOS JOVENES Y QUE DEJAN UN IMPACTO
EMOCIONAL EN ELLOS
Con el objeto de aportar datos que nos permitan una mayor comprensión sobre la
posible interpretación de que en estos j6venes las barreras del aprendizaje escolar en
matemáticas no provienen del esfuerzo, sino de la forma en que experimentan la escuela.
Daremos cuenta de algunos hechos que los jóvenes de la muestra resaltan sobre su
experiencia escolar y que dejan un impacto emocional en ellos.
Para obtener esta información hemos tenido en cuenta todas las cuestiones planteadas
en la entrevista EIII. Los hechos que se destacan son:
• Los estudiantes expresan algunos de los estereotipos (creencias) sobre este perfil de
jóvenes que, se manifiestan habitualmente en la interacción con el profesor y que ellos han
vivenciadoen su experiencia escolar. Destacan que estas creencias por parte del profesorado
tienen como consecuencia poca adaptabilidad al momento experimentando por el alumno y. la
escasa oportunidad de concederles capacidad de cambio:
“Pues a partir de r pasaba pues eran un cañazo, porque explicaban muy deprisa y no te
enterabas, y se lo decías y te decían atiende y en ~0 me dormía” (FL, EIII, 1).
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“Que nos explicaban y al que no le entendía le daban por culo, decía que estuviera atento, y yo estaba
atento pero no me enteraba” (10, EIII, 1).
SG.- <‘Porque tenía que estudiar muchas matemáticas, y luego llegué a un colegio a 60. lo repetí ya
partir de V; entró la gorda esa y me cogió manía y a lo mejor yo tenía ganas
de atender y eso y me decía, tú dIlate que vas a saber, no sé qué.. y así
muchas cosas.
1W.- Pero tú tehablas portado bienantes.
JO.- No es que fuese un cachito de pan, pero cuando me gustaba atender atendía,
lo que pasa que por mucho que atendiese también faltaba mucho y luego ella
no explicaba bien, me Iba a dar igual.
1W.- Yporquéfaltabastanto.
JO.- No sé (nocontesta, sus padres son drogadictos etc..,>” (SG, Eh, 1>.
“Pues porque apartir de séptimo, ya..., aparte que me tenía rabia la profesora, pues yo pasaba de ir a
sus clases y protestaba, y a lo mejor mc interesaba un tema y ya no me hacía caso,
decía ¡eh!” (JO, EIII, 12).
SM.- “Pues porque sí, pues porque no me entero, desquicio al profesor, el profesor me
desquicia a mí y al final todos acabamos desquiciados y no lo aprendo.
1W.- Una cosa. ¿tu tienes mucha experiencia de eso, de desquiciar alprofesor?
SM.- Habla una profesora en e] colegio, que la tenía a la pobre.., porque no me enteraba, se lo
preguntaba 50.000 veces, y me lo explicaba y luego le volvía a llamar para lo
mismo pues se me había olvidado, entohces ya se creía que yo le estaba
tomando el pelo” (SM, EIII, 10).
En estas expresiones podemos percibir manifestaciones que demuestran que hay un
esfuerzo por parte de ellos, un cierto interés, aunque éste sea inconstante por circunstancias
diversas, bien por situaciones familiares, o bien de distracciones propia de chicos muy
activos, inquietos y revoltosos. Desde la perspectiva del profesor, muchas veces sus gestos
son leídos como indicadores de falta de interés, y de que faltaban al respecto “tú, dIlate,
qué vas a saber”, “se creía que yo le estaba tomando el pelo”, no teniendo en cuenta el
caudal de conocimientos que también podía aportar este tipo de alumno ylas dificultades por
las que atravesaba. En un primer momento, estas dificultades eran cognitivas, de
comprensión; pero en un segundo momento pasaban a ser de interacción cognición y afecto,
al vivirse no siendo “alguien” frente al profesor, no siendo tenido en cuenta como un alumno
más, reconocido y valorado, derivándose, como consecuencia un bloqueo fuerte hacia el
aprendizaje.
• Experimentan que sus voces no son oídas, al menos no tenidas muy en cuenta. Lo
que influye en su actitud participativa:
“No le recomiendo ningún método (a] profesor), pues no te hadan ni puto caso” (PL. EIfl,7).
Cuando a un alumno en la entrevista, se le preguntaba por lo mejor que un profesor
podfa hacer por él, nos contestaba comparando su experiencia escolar con su situación
actual:
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Experimentan el sentimiento de ser dejados al margen.
• Otra tipología de hechos de la experiencia escolar y que tienen impacto emocional,
son las relacionadas con la metodología en la instrucción: programaciones monótonas.
“En el colegio, las matemáticas son aburridas..., son de vez en cuando, cuando sigues con el mismo
problema, pues teaburres.., pues por ejemplo si llevas mucho tiempo con fracciones pues te aburres,
es monótono” (ID, Ful, 2)
“Venían (los profesores) que si ecuaciones, ecuaciones de primer grado, de segundo grado y te pasabas
un trimestre haciendo ecuaciones, acababas ya, todo el día haciendo lo mismo, por lo que estaba harto
ya.... Te daban cosas chungas ya y te hacían examen (MG, III. 12).
“Bueno salías a la pizarra te decían como sc hacia, las operaciones que es lo que tenias que hacer y
me ponía malo, era la clase que más larga seme bacía (SM. £111,11)
9.5.- CONCLUSIONES
En este capítulo hemos constatado aspectos de la interrelación cognición y afecto. En
algunos casos han sido coincidentes con los explicitados en los Capítulos 7 y 8 y en otros se
han evidenciado nuevos elementos. En resumen se puede decir:
--> En relación a las creencias y hechos acerca de qué es la matemática escolar y su
aprendizaje:
Aparece de forma más explícita una clase de calificativos o semidefiniciones que van
asociadas con sus actitudes positivas o negativas hacia ella, junto a las definiciones de una
actitud orientada hacia una meta (su futuro) y una asignatura de conocimientos.
Mayoritariamente se manifiesta lacreencia de que en el taller de ebanistería no se trabajan las
matemáticas, o que las que se trabajan son fáciles pues no presentan dificultad para su
compresión, y solamente consisten en efectuar operaciones básicas. Las respuestas de los
jóvenes no están disociadas de la valoración social de la matemática.
-o. La importancia del aprendizaje de la matemática está mayoritariamente relacionada
con su futuro, en términos de prepararse para el empleo. Aunque destacan que el
conocimiento matemático necesario para su formación es muy básico. Únicamente para dos
personas su motivación para hacer matemáticas está arraigada en el deseo de aprender y en el
gusto e interés por la disciplina. Se da el caso de estudiantes que explicitan que su
motivación hacia el aprendizaje es variable haciéndola depender de su estado de ánimo y del
tipo de problemas que se plantean en matemáticas.
-o. En relación al papel del profesorado en el aprendizaje como mediación esencial se
destacan sus características personales bien positivas o negativas, su metodología, su
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interacción en el aula. Subrayan su capacidad de relación personal, que sea capaz de tener en
cuenta a la diversidad de estudiantes, demandándole soporte cognitivo y afectivo para el
progreso del alumno en su aprendizaje.
--> En relación a las dificultades de aprendizaje en matemáticas expresan: dificultades
relacionadas con contenidos específicos de matemáticas, dificultades relacionadas con los
procesos cognitivos de comprensión y memoria y dificultades vinculadas a estados de
confusión atribuidos a estos procesos.
Una vez más destacamos la diversidad de estudiantes, en algunos casos el reflexionar
sobre sus dificultades en matemática les evocó su experiencia escolar negativa, provocando
agresividad y tensión. Otros viven la dificultad intrínseca a la propia disciplina como reto.
otros piensan que la dificultad es extrínseca a lamateria situándola en ellos mismos.
-o. Las creencias acerca del éxito y fracaso en matemáticas, las atribuciones
mayoritariamente son internas y controlables. Aparece el “gusto por las matemáticas” como
un aspecto interno incontrolable. Cuando se les pregunta sobre sus capacidades para
matemáticas, el 75% de los sujetos considera que son normales o buenas.
-o’ Las emociones relacionadas con la experiencia escolar, en su mayoría, son
negativas. Emociones de desesperación, de indiferencia, de sentirse mal, de aburrimiento, de
protesta, de experimentar la rabia de la profesora hacia él. Sus formas de reacción ante los
hechos eran el absentismo, el pasar de todo.
• Los motivos que dan sobre el cambio de dirección en sus reacciones emocionales
ante las clases de matemática son: la influencia del profesor, las actividades
concretas donde destacan aspectos de temática, o de metodología; momentos de la
actividad matemática y el estado de ánimo.
• Los procesos cognitivos asociados con la emoción positiva son los de
comprensión, aplicación de los conocimientos de Jos modos y medios para trabajar
con hechos específicos de matemáticas “el saber hacer”; la reflexión y toma de
conciencia de progreso en el aprendizaje; los vinculados a superar una dificultad.
• Los procesos cognitivos asociados con la emoción negativa son los de
comprensión (compresión del enunciado y del problema, comprensión de
conceptos etc.); recuperación de la memoria; aplicación de los conocimientos de los
modos y medios para trabajar con hechos específicos de matemáticas, “el saber
hacer”; ante procesos de resolución de problemas como los específicos en la
búsqueda de estrategias de resolución de problemas; en los momentos de
confusión y bloqueo en la actividad matemática.
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--> Los hechos de la experiencia escolar que resaltan y que dejan un impacto
emocional en ellos son:
• Algunos de los estereotipos (creencias) sobre este perfil de jóvenes, que
habitualmente se manifiestan en la interacción con el profesor y que ellos han
vivenciado en su experiencia escolar. Destacan que estas creencias por parte del
profesorado tienen como consecuencia poca adaptabilidad al momento
experimentado por el alumno y la escasa oportunidad de concederles capacidad de
cambio. Las repercusiones en ellos pasan a ser de interacción cognición y afecto, al
vivirse no siendo “alguien” frente al profesor, no siendo tenido en cuenta como un
alumno más, reconocido y valorado; derivándose como consecuencia un bloqueo
fuerte hacia el aprendizaje.
• Experimentan que sus voces no son oídas, al menos no tenidas muy en cuenta.
Lo que influye en su actitud participativa. Experimentan el sentimiento de ser
dejados al margen.
• Otra tipología de hechos de la experiencia escolar y que tienen impacto
emocional, son los relacionados con la metodología en la instrucción:
programaciones monótonas.
-o~ Indicios de la influencia de la intervención en las modificación de la interrelación
cognición y afecto:
• Se constata que su experiencia matemática ha comenzado a movilizarse, se
detectan tres matemáticas: las matemáticas de la escuela, las del taller y las de las
clases de NJ; asignando diferentes calificativos y valoraciones. En relación a la
intervención, estas valoraciones son positivas.
• Aparecen reflejos de un cambio de actitud al vivenciar las clases de NJ, aumentan
las reacciones emocionales positivas y disminuyen las negativas. Se constata como
más significativo: la experiencia de pasarlo bien, de disfrute, de una mayor
conciencia de aprendizaje, una mayor consciencia de que la exigencia para aprender
tiene que venir de ellos mismos, no del profesor que se lo impone. Aunque
algunos de ellos no reconocen que lo que se trabaje sean matemáticas.
• El cambio y dirección de su emoción al trabajar la matemática, lo hacen depender
de su estado de animo y de la preferencia por el tipo de actividad.
• En relación a los aspectos metodológicos de la profesora destacan el soporte
cognitivo y afectivo. En cuanto al programa la variedad de actividades más en
relación con sus intereses.
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10. RUTAS SIGNIFICATIVAS QUE PARECEN SEGUIR LA
INTERACCION DEL AFECTO Y COGNICION
En los capítulos anteriores hemos constatado que cuando los jóvenes del estudio
describen sus experiencias y relaciones con las matemáticas las expresan en términos de
componentes cognitivas y afectivas “es la peor asignatura, nunca me ha gustado, no la
comprendo”. El no gustarle, se asocia con la dificultad de comprensión, con exigencias
cognitivas que son necesarias en el proceso de ejecución y aprendizaje de la actividad
matemática. En el Capítulo 7, de forma más explícita, se puso de manifiesto que las
reacciones afectivas, no quedaban aquí solamente. Un nivel de dificultad en la comprensión
de la matemática escolar puede estar influenciada por la identidad social de estos jóvenes.
Las investigaciones en afecto han estado separadas de los estudios sobre procesos de
aprendizaje en contexto (McLeod, 1992, 1994). En el estudio de casos que realizamos en
este capítulo consideramos la actividad matemática como actividad en un contexto
sociocultural. La persona aprende y desarrolla la actividad matemática en el contexto
sociocultural donde está inmersa. Tomaremos como unidad de análisis la persona entera
actuando en el ámbito concreto de la práctica (el ámbito del taller de carpintería en un
contexto de desventaja socio-económica). Indagaremos las reacciones emocionales de los
individuos a la luz del contexto sociocultural de la práctica, donde cognición y afecto se
entretejen.
Interesa por tanto, por una parte, poner de manifiesto en cada sujeto su experiencia
personal expresada durante el estudio sobre su vivencia escolar y del taller; sus creencias
sobre éxito y fracaso; sobre su mundo e identidad social. Recoger datos sobre esa parte de
su autoconcepto que deriva de su conocimiento de ser miembro de un grupo, junto con el
valor y significado emocional vinculado a ser miembro con una detenninada identidad social,
y que configura su estructura global del afecto. Y por otra indagar y recoger qué tipos de
interacción se van derivando entre emoción y cognición en las sesiones de aprendizaje de
matemática.
Daremos cuenta de los resultados organizándolos, para cada caso de estudio, en los
bloques siguientes:
1: El mundo y la identidad de
II: Rutas significativasque parecen seguir la interacción del afecto y cognición de.
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10.1.- ESTUDIO DE CASOS
En este primer apartado pasamos a describiren qué consiste cada una de estas partes,
qué claves de análisis utilizaremos y cuales han sido los criterios para la selección de casos.
1: El mundo y la identidad de
Los aspectos que componen esta primera parte han quedado ampliamente
desarrollados en los capítulos 7, 8 y 9 para el conjunto de los jóvenes de la muestra. Se trata
de explicitar y reflejar los elementos configuradores de cada uno de los sujetos del estudio.
Los resultados los organizaremos en los siguientes apanados:
+ Datos de entrada recogidos en el centro
+ Experiencia personal expresada durante el estudio
- Reflejos de la cultura de la matemática escolar desde su perspectiva
- El papel del profesorado en el aprendizaje y metodología
- Reflejos de la cultura del taller y en situación de desventaja social
- Las clases de matemáticas de Norte Joven
- Origen de reacciones emocionales concretas, acontecidas en las clases de
NJ
- Emociones relacionadas con la experiencia escolar
- Valoración sobre la reflexión acerca de sus reacciones emocionales
ante la matemática
- Autoconcepto como miembro de un grupo con una determinada
identidad social
Para la recogida de estos datos se han utilizado las entrevistas El, EII (Parte A y B),
Em, y Ely, ya algunas entrevistas informales según sujetos. Las tres primeras (a excepción
de EIIB) analizadas en los capítulos 7, 8 y 9 respectivamente. La EIV y EIIB fueron
entrevistas únicamente realizadas a los sujetos que habían sido seleccionados para el estudio
de casos.
II: Rutas significativas que parecen seguir la interacción del afecto y cognición de...
En este apartado trataremos de buscar y recoger qué tipos de interacción se van
derivando entre emoción y cognición (interrupción, ampliación, desviación y atajos
cognitivos...). Para ello realizaremos estudio de casos de manera que podamos cotejar estos
perfiles y comprobar si esta interrelación es la misma para diferentes personas.
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Trataremos de definir estos tipos de interacción de forma que no sean inclusivos y
que definan tipos de procesos y estructuras que pueden implicarse cuando el código
emocional interactúa con el resto del sistema cognitivo.
Para esta aproximación que nos permitirá ver qué caminos importantes implica el
afecto en los diferentes casos de estudio, vamos a analizar el afecto local (estados de cambio
de sentimientos o reacciones emocionales durante la resolución de una actividad matemática a
lo largo de toda la sesión de clase) de distintas sesiones de aula. Estas sesiones de aula serán
seleccionadas para cadasujeto del estudio según los criterios siguientes:
- espaciadas en el tiempo, que pennitan percibir en su caso, una evolución;
- sesiones que ejemplifiquen los instrumentos utilizados para la recogida de la
emoción, nos facilitará ver la utilidad de los mismos, y en su caso, su validación.
- diferentes tipologías de actividades matemáticas (ejercicios, problemas, centros de
interés, grado de dificultad, etc...).
El objetivo último será poder conjeturar las características del afecto global del sujeto.
como resultado de las rutas seguidas en el afecto local que se establecen en interacción con el
sistema cognitivo1.
Para facilitar esta dimensión del análisis los pasos seguidos han sido los siguientes:
1.- Escucha y transcripción de las grabaciones de las sesiones de clase
2.- Análisis conjunto de la sesión de clase mediante el diario de campo y la grabación.
3.- Análisis de la sesión utilizando el volcado 1 (Cfr. Anexo II (lOA) y (LOG)), cuyas
categorías son:
- anotaciones del alumno de emociones positiva y negativas (son las marcas que
deja el alumno registradas sobre sus reacciones emocionales positivas o
negativas en el proceso de resolución de la actividad matemática)
- huellas de emociones positivas y negativas (son las señales que ha recogido la
profesora durante la sesión de aula o las que en análisis de la sesión mediante la
grabación y las notas de campo se evidencian y que permiten describir,
corroborar la emoción del estudiante).
- instantáneas emocionales (son “fotografías’ de los estados característicos,
elementos relevantes que tienen lugar mientras discurre el razonamiento del
estudiante, momentos claves en los que se articula afecto y cognición. Están
1Entendemos por “cognición’ el conjunto de procesos a nvés de los cuales el hombre adquiere, txansfonna y
utiliza información aceatadel mundo que le rodea.
260 Análisis de Datos: Rutas Significativas que parecen seguir la Interacción del Afecto y Cognición
establecidas desde la concepción de las fases y proceso de resolución de
problemas, pretenden describir “estados psicológicos” del estudiante (Mason,
Burton y Stacey, 1988). En esta categoría la investigadora recoge lo que se
percibe, identifica y expresa en el documento de la sesión de aula). Distinguimos
las siguientes instantáneas emocionales:
Primeros contactos (lEí): Constituye el momento de hacerse una idea global del
problema, de enterarse de lo que realmente se pregunta y de familiarizarse con
los detalles. A menudo entran en juego las emociones y bloquean el
reconocimiento y aceptación del problema, debido por ejemplo, a creencias.
Cada persona tiene un espectro de intereses determinado, y con arreglo a esto
enganchará con unos problemas o con otros.”Primeros contactos es una
reacción automática. En algunos casos puede haber una resistencia fuerte a
entrar en materia
Entrando en materia (1E2): Significa actividad: bajar la cabeza y mancharse las
manos. El objetivo de esta fase es el de hacerse plenamente con el problema,
extraer de él todo tipo de significados y relaciones, particularizar de diversas
maneras para que el problema acabe por salir de la página en la que está escrito y
penetre en la persona. Lo que sé y lo que quiero aparecen claramente formulado.
Indica un compromiso con el problema.
La atención está concentrada en el problema- Hay tipología de personas para
unos la imaginación corre, las ideas fluyen, y después de un rato trepidante todo
vuelve a la calma. Son momentos frenéticos, deslumbramientos. Otros, más
cautos, trabajan de una forma sistemática el problema, particularizan de. forma
sistemática, dibujan figuras, eligen la notación, reordenan las expresiones
utilizadas etc. Su estado emocional es igualmente intenso pero se parece más a
una apisonadora que a un coche de carreras.
Fermentando (1E3): Cuando se buscan problemas análogos, o bien se trata de
modificar el problema particularizando o generalizando en nuevas direcciones
paraconseguir algo manejable. Cuando se intenta encontrar maneras nuevas de
enfocarlo. de representarlo por un diagraina alternativo o de reorganización la
información que posees. Son momentos de distanciamiento del problema de
búsqueda de un planteamiento alternativo. Tiene que ver con el cocer, empapar.
que se puede aplicar a la búsqueda de nuevas ideas.
Seguir avanzando (1E4): Señala la posibilidad de una nueva relación con el
problema. Se pueden dar diferentes comportamientos:
- Aparcar el problema, con la intención de volver más tarde sobre él. El problema
no se va de la cabeza, interesa cada vez más de una manera más profunda.
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- Abandonar en búsqueda de ayuda. Este suele presentarse con mayor frecuencia
cuando te encuentras embarcado en una serie de cálculos que parecen volverse
más complicados y confusos de lo que deberla ocurrir a la vista del problema.
Entonces se produce una sensación de complicación injustificada.
Es un momento para aprender a juzgar si las cosas se han vuelto realmente más
confusas de lo necesario, o si es más bien la pereza el origen de la resistencia a
hacer un montón de cálculos.
No es fácil hacer surgir la decisión de seguir avanzando, sino que se presenta
más bien como el resultado de una relación creciente con el problema, de tal
manera que la persona se llega a dar cuenta espontáneamente que las cosas han
cambiado.
Intuición (¡ES): Estado de euforia mental, constituye una especie de alivio o
liberación. La intuición es un estado que invade, y no algo que se puede
provocar intencionalmente.
Mostrarse escéptico (1E6): Comprobación, revisión de las intuiciones.
Momentos de satisfacción y confianza por haber alcanzado la solución.
El estado contemplativo (ff1): Se trata de un estado de calma para recordar los
pasos más importantes que han llevado a la solución, leer de nuevo por entero
dicha solución para sacaruna imagen global, e intentar ver si se puede extender
a un contexto más amplio. Mezcla de reflexión y de extensión.
- proceso cognitivo (exigencias cognitivas que son necesarias en el proceso de
ejecución y aprendizaje de laactividad matemática en ese momento).
4. Análisis de la sesión utilizando el volcado 2 (Cfr. Anexo II (1GB), (IOC), (100))
Basándonos en el volcado 1 hemos elaborado el volcado 2 cuya finalidad era tratar de afinar
el análisis del afecto local y recoger a la vez el mismo de forma sintética. Esto ha requerido
crear otras categorías nuevas que permiten ver de forma más explícita a qué se deben los
cambios de dirección y control de la emoción vivenciada por el estudiante, cortes y saltos de
la interacción cognición y afecto, etc.
El volcado 2 contiene las siguientes categorías:
- anotaciones delalumno emociones positivas y negativas (definidas anteriormente)
- huellos emociones positiva negativa (definida anteriormente)
- instantánea emocional (definida anteriormente)
- interacciones (en esta categoría se recogen las interrelaciones sociales (alumno-
profesora, alumno-alumno, alumno-grupo, profesora-grupo) en la que se
desarrolla el proceso de enseñanza y aprendizaje. En ella se recogen los beneficios
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y obstáculos tanto cognitivos como motivacionales (aportados por la profesora, los
compafieros) que influyen en la construcción del conocimiento.
- metacognición (Toma de conciencia de la actividad mental. En esta categoría
vamos a considerar lo que en la literatura pertinente se viene considerando como
gestión de la actividad mental -planificación, control y regulación-).
- metaafecto (roma de conciencia de la actividad emocional -valoración, expresión;
regulación y utilización de la emoción- dado que ha sido uno de los aspectos
esenciales sobre los que se trataba de incidir en el programa de intervención).
- procesos cogniíivos (definida anteriormente).
LOS SIGNOS UTILIZADOS EN EL ANALISIS
Identificación de los sujetos: a cada sujeto de la muestra se le asigna un código
de dos letras: la primera tomada de su nombre, y la segunda de sus apellidos. Ejemplo 10
Identificación de la sesión de clase: las sesiones se numerarán según orden
cronológico. El código de identificación consiste en una 5 seguida del número de orden
correspondiente. Ejemplo: Sí, 82 847.
Título de la actividad correspondiente a un módulo de aprendizaje: en
cada sesión se pueden trabajar una o varias actividades, estos se designaran por A. B, C etc.
Ejemplo: En la sesión 830 se trabajaron dos: Tacos del almacén y El cajón de cerveza, a la
primera la identificaremos como 530A y a la segunda S3OB.
Identificación de los episodios emocionales surgidos en el transcurso del
proceso de resolución de la actividad matemática. Estarán separadas por lineas horizontales,
con numeración correlativa, arriba en el ángulo izquierdo del recuadro. Las denominaremos
Unidades de Reacciones Emocionales URE, Ejemplo UREl, URE2 etc...
COrnncÁcION DE LAS CATEGORíAS. SIGNOS UTiLIZADOS
En la codificación de los distintos elementos pertenecientes a las categorías de
análisis, se utilizaron una variedad de signos convencionales, a fin de simplificar su
notación. Son los siguientes:
Anotaciones del alumno: emociones positivas
Curiosidad ~
Animado
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Gusto Y
Tranquilidad
Diversión <1
Confianza
Deabuty Y
Anotaciones del alumno: emociones negativas
Desconcierto
Come lacabeza
Desesperación p
Indiferencia E
Pnsa á
Aval
AvalAburrimiento fl%
Bloqueado
Instantáneas emocionales
Primeros contactos: lEí
Entrandoen materia: 1E2
Fermentando: 1E3
Seguir avanzando: 1E4
intuición: 1E5
Mostrarse escéptico: 1E6
264 Análisis de Datas: Rutas Significativas que pafficen seguir ¡a Intemeción del Afecto y Cognición
Estadocontemplativo: lE?
Interacciones
Avanzapor apoyo de la profesora
EJ Abandona la tarea y pide ayuda.
E Rechaza la ayuda que ha pedido.
4., * Intervención de la profesora soporte afectivo.
~.., Intervención de la profesora soporte cognitivo.
•* Seguir avanzando por sí mismo.
•~ Seguir avanzando por apoyo cognitivo de los compañeros.
•<>~ Seguir avanzando por apoyo afectivo de los compañeros.
~+C Interacción positiva hacia los otros, soporte cognitivo para los otros.
~C Interacción negativa hacia los otros, soporte cognitivo para los otros.
~+a Interacción positiva hacia los otros, soporte afectivo para los otros.
~-a Interacción negativa hacia los otros, soporte afectivopara los otros.
A- Clima de aprendizaje negativo
A-i. Clima de aprendizaje positivo
Metacognición
¿ Planificación
~ Control y Regulación
Metaafecto
* VaJoi~ción y expresión de la emoción
* Regulaciónde laemoción:
4advertir 4 identificar *controlar 4 respuesta
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A Utilización de la emoción
5.- Ayudándonos de estos análisis previos y teniendo como horizonte describir las
rutas significativas que parecen seguir la interacción del afecto y cognición en cada sujeto;
trataremosde dar respuesta a estas cuestiones:
* Ante la tarea, ¿cuál esla actitudafectiva inicial?
* ¿A qué se deben las interrupciones (los cortes o saltos) en la interacción afecto-
cognición?
* A partir de las instantáneasemocionales, ¿cuál es su tendencia?
* ¿Qué deseo y habilidad de controlar, evaluar y regular las emociones se da en el
sujeto?
* ¿Cómo se pueden catalogarsus tendencias?
CRITERIOS PARA SELECCION DE LOS CASOS
La selección de casos, como ya indicamos en el Cap. 5 de esta memoria, está
estrechamente vinculada a la comprensión en profundidad de cómo se manifiesta esa
interrelación cognición afecto en estos jóvenes y poder indagar por qué algunos de ellos
responden de formadiferente ante un aparente similar bagaje sociocultural.
Entre las razones paraelegir a IG, ID, CM destacamos:
- la duración del seguimiento, un curso (9 meses) mínimo
- sus modos de respuesta que ilustran las diferencias significativamente encontradas
en estos jóvenes
- que tienen un bagaje diferente de experiencias escolares y de aprendizaje en el
taller
- que cada uno de ellos parece tener distintos posicionamientos hacia la práctica
escolar y hacia la formación en el empleo
- que demuestran distinto aprecio y gusto porlamatemática
- que en su comportamiento manifiestan distintos modos de estrategias de
identificación y de negociación de su identidadsocial.
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10.2.- CASO 1: IG
1: EL MUNDO Y LA IDENTIDAD DE IG
10.2.1.- DATOS DE ENTRADA RECOGIDOS EN EL CENTRO
IG, es un chico y tiene 17 años (al final de la investigación 18). Estuvo en la escuela
hasta 80 de EGB. Ha repetido 10 y 50 de EGB. el último curso aprobado fue 60 de EGB.
Tiene Certificado de escolaridad, pero no el Graduado Escolar. Este último lo obtiene en el
centro NJ. Comenzó 10 de FP, pero sólo asistió un trimestre. Las razones que alega de
abandono del sistema escolar, es que iba muy mal en los estudios, veía muy difícil poder
sacar el curso. Las razones que indica de por qué ha decidido nuevamente volver a estudiar
son que estuvo buscando trabajo y en todos los sitios le pedían el graduado. Al conocer, por
la trabajadora social, que en NJ podía aprender un oficio y obtener cl graduado decidió venir
a este centro.
IG proviene de fracaso escolar, con un nivel de 60 curso, consecuencia de la falta de
motivación hacia los estudios y dificultades de aprendizaje ocasionadas por problemas
familiares.
El recuerdo y vivencia personal inicial, que manifiesta en la entrevista de admisión en
el centro, sobre la experiencia escolar es positivo. Le hubiera gustado repetir curso para
sacarse el graduado, es su madre la que le indica que se vaya a Formación Profesional.
Tiene muchas expectativas por NJ. cree que no tendrá dificultades y si las tiene dice
que hará lo posible por superarlas.
En el registro de conocimientos, capacidades, perfil del alumno, a su entrada en el
centro. se le describe con inteligencia general media baja, está situado en el centil 35
comparado con población general y en 30 comparado con la de NJ. Tiene una organización
espacial equivalente al nivel medio (centil 13). Presenta rasgos de inseguridad, desconfianza,
baja autoestima y agresividad contenida.
Su situación familiar según informes del departamento de Trabajo Social es la
siguiente: el núcleo familiar y de convivencia está compuesto por madre y tres hijos,
hermano de 21, hermana de 18 y IG de 17. La hermana se marcha de casa embarazada, en el
tiempo en el que transcurre nuestra investigación.
Los ingresos familiares provienen de los trabajos temporales por cuenta ajena de la
madre y dos de los hijos. Estos trabajos se caracterizan por su falta de cualificación
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(empleada de hogar), únicos trabajos a los que pueden acceder debido al bajo nivel de
instrucción de los miembros de la familia. Por otra parte estos trabajos no cuentan con
ingresos elevados y se caracterizan por su inestabilidad.
A esta situación económica inestable de la familia hay que añadir que disponen de
vivienda en régimen de alquiler, situación que agrava la economía familiar.
La dinámica familiar se caracteriza por la ausencia de referencia masculina y del
cabeza de familia quien abandonó a su esposa con el nacimiento del tercer hijo, el alumno en
estudio.
10.2.2.- EXPERIENCIA PERSONAL EXPRESADA DURANTE EL ESTUDIO
10.2.2.1.- Reflejos de la cultura de la matemática escolar desde su
perspectiva
Cómo califica este joven qué es la matemática
Los calificativos o definiciones sobre qué es la matemática están asociadas con sus
actitudes positivas o negativas hacia ella. Las creenciasque tiene acerca de la importancia de
la matemática escolar están relacionadas con su futuro, la considera un refuerzo en su futuro
(10. El) y (10. EIII).
Considera que existen muchas matemáticas ‘según el oficio al que te bayas apuntado”(IG,
El). Concibe las matemáticas para un fin, de aplicación. Valora que la matemática sirve para
desenvolverse mejor en la vida cotidiana.
Ante la pregunta de qué es para él aprender matemáticas que se le planteaba en la
entrevista EH (10, EH, Parte 11), la concepción que manifiesta del aprendizaje está ligada a
las características y actitudes propias para el trabajo matemático:
Aburrida, paciente, que tienes que ser paciente, inteligente, inteligente porque sino te dan por culo,
porque hay gente que pormucho que se esfuercesi no ¡e entraen la mollera, mucha gente dice que si
una persona no es inteligente y no vale para los estudios, entrenando a lo mejor llega a aumentar
algo, pero no..” (¡Ci, LII, Parte II)
Explicita el joven en la entrevista LIII que las matemáticas tienen un fin claro
vinculado a su futuro “un refuerzo en nuestro futuro” (10, EIII, 2). Reconoce que en el taller se
trabajan las matemáticas, pero las considera de rango de dificultad menor.
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El modo de evolución y avance que considera necesario para desarrollar su
pensamiento matemático, su trabajo en matemáticas, es prestar atención y tener interés. (10,
EIII, 4).
Con respecto a la concepción de la actividad matemática se detecta cierta evolución, al
final de la intervención, a través del reconocimiento de que actividades matemáticas no son
sólo contenidos. Aunque aparecen, en determinados momentos, algunas resistencias al no
vincular como aspectos importantes de la actividad matemática, del quehacer matemático,
aspectos como por ejemplo: la posición crítica ante las informaciones que utilizas en
matemáticas, pensar sobre nuestras respuestas para reconstruirel proceso (ElY, Parte 1).
Creencias y sentimientos hacia el éxito y fracaso en la matemática escolar
En la entrevista El, los motivos que alega de por qué se produce el fracaso en otros
son: “porque les da igual aprender”, “pasan de la clase”. Su experiencia personal en la
escuela es negativa, no mostraba interés, le daba igual, él lo expresa de la forma siguiente:
“Me iba muy mal, porque no mostraba interés. Sólo estaba jugando y eso, y queda hacerlo todo en el
último momento” (IG, El>
Su sentimiento ante el éxito en la escuela era el que experimenta una persona al
demostrar a otros que puede hacerlo, que no es “tan burro”, de satisfacción y orgullo. Su
sentimiento ante el fracaso es de ridículo, de experimentar que queda mal. De rabia y no
saber qué hacer (10, El).
En la clasificaciones de fotos, de la entrevista El, según si han tenido éxito o fracaso
en la escuela, los argumentos que dan son “tienen éxito porque están trabajando en cosas que se
necesitan medidas y algunos les sobra tiempo para divertirse y aprender cosas”(IG, El); y consideran que
han fracasado porque trabajan en trabajos no cualificados “Porque la mayoría o están en la calle o
de copas divirtiéndose, o no trabajan, o trabajan pero no es un trabajo bueno” (10, El).
De su experiencia escolar destaca que lo más importante es la determinación de la
persona, “el querer”:
IG.- “Eso es según porque a lo mejor tú puedes ser muy Inteligente pero nc quieres
hacer nada y entonces si ven que eres inteligente al principio intentan sacar algo de ti
algo pero al ver que tú no quieres, luego, pasan de ti y se van y más o menos a los que se
interesan, porque esto me lo han dicho a mí, a mí me han dicho que soy inteligente y eso, en
el colegio... Lo que pasa es que no quiero.
IN.- Y en ese caso. ¿qué se hace?
IG.- Yo intentaba, pero yo qué sé, me costaba a veces y lo dejaba.
IN.- Y, ¿porqué te costaba?
IG.- Porque como no estas acostumbrado a estudiar, pues cuando empezaba a
estudiar..., pues yo qué sé.
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IN.- Cuando un profesor se encuentra en una situación que es la tuya en que la persona es
inteligente, tiene capacidad para aprender y sin embargo no quiere, ¿en esos casos que hay
que hacer? Tú, ¿qué consejo darías?
IG.- Pues nada. Esperar a que el propio chico se dé cuenta de que es mejor
estudiar.
IN.- ¿Y si nunca se da cuenta?
IG.- Pues.., cosas da la vida y ya está. Yo no satudiaré nl nada pero a mí el
trabajo se me da bien, funciona blen (lO. El>.
Se percibe en este sujeto, que a veces hay intentos para cambiar su disposición, pero
la falta de hábitos y recursos no le hace perseverar. Se vive más cómodo y satisfecho en el
ámbito del trabajo.
En la entrevista Eh Parte II queda reflejado cómo evalúa su comportamiento y
funcionamiento en la escuela, explicitando su nivel de consciencia del progreso en su
aprendizaje:
en la escuela pasaba de todo, estaba todocl día calentando la silla, estaba todo el día jugando, me
iba todo el día por ahí no hacia los deberes, hablaun examen y pasaba de el, estaba todos los días en
el despacho del director.... te daban unos cachos de bojas que te podías morir leyendo ahí... en la
escuela no sabia ni las matemáticas que daba, yo pasaba”. (¡Ci, EID
En su expresión, destacamos como significativo, lo que nos verbaliza sobre la falta
de consciencia sobre lo que estudiaba “no sabia ni las matemáticas que daba , yo pasta”.
En la entrevista Eh, la atribución que manifiesta en relación al éxito y fracaso en
matemáticases interna controlable, sitúael esfuerzo como clave del éxito en matemáticas “Yo
podría aprender más matemáticassi me esforzase” (¡0. Eh. 8); considerando que sus capacidades
en matemáticas son normales (10, EIII, 3), y que su motivación para hacer las matemáticas
es normal, condicionada al estado de ánimo con que llegue a clase y del reconocimiento de la
utilidad para su trabajo futuro:
IG.- “Mi motivación para hacer matemáticas es normal, depende de la gana que tenga a veces, que
estoy más de que si, pues bien, por ejemplo hoy después de tres días de fiestas y luego llego
aquí y matemáticas pues hoy no tenía muchas ganas.
IN.- ¿Pein a ti qué te mueve más para hacer las matemáticas?
IG.- Pues aprender, saber queme va servirpara cuando seacarpintero y todo eso” (¡Ci, Eh, 9).
10.2.2.2.- El papel del profesorado en el aprendizaje y la metodología
En la EIII, la vivencia que transmite de su experiencia escolar, a partir de 60 curso
cuando comienzan sus dificultades en matemáticas, es que los profesores de su colegio
pasaban de todo, no se preocupan por todos los alumnos y “son unos plastas que sorben el
cesebm”:
¡Ci.- “Los pwfesores del colegio pasande todo
IN.- ¿Qué significa?
lO.- Que nos explicaban y al que no le entendía le daban por culo, decía que estuviera atento, y yo
estaba atentopero no me enteraba.
IN.- ¿Tú le decías que te explicaran las cosas?
IG.- Yo ya pasaba de decirles nada, pues yo ya sabía que no iba a sacar nada ahí
IN.- ¿Esto te ha pasado en todos los cursos de EGO?
IG.- No a partir de 6~, en los otros iba bien, en 6~ fue el cambio.
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IN.- ¿Pero ahí tú cambiaste de forma de ser?
lO.- No. pero es que las cosas no fueron bien. Son unos plastas que sorben el cerebro” (IG. Elil,
1>.
Este es un hecho de su experiencia escolar que resalta y que deja un impacto
emocional fuerte en él: los estereotipos que manifiestan los profesores en su interacción con
alumnos que tienen dificultades, adaptándose poco a su situación, desplazando al alumno (al
menos así lo vivencia él).
Demanda al profesor que lo mejor que puede hacer es explicar bien las cosas.
Entendiendo esta explicación como soporte afectivo del profesor hacia el alumno, pensando
que puede favorecer la modificación o atenuación de una de las reacciones emocionales
negativas que experimenta ante la matemática (JO, EIII, 10).
En la entrevista Ely. ante la pregunta ¿qué profesores te gustada encontrar si te
fueras a otro colegio?; responde “los que sefugan” pues considera que el papel del profesor es
secundario, que lo más importante es la determinación del alumno hacía el aprendizaje. La
función del profesor, bajo su perspectiva, adquiere importancia para alumnos que presentan
algún tipo de dificultad:
IN.- “10, si tu fueras a un colegio ¿qué tipo de profesores te gustada encontrar?
IG.- Los que se fugan.
IN.- ¿Sí? A ver, no tontees. dímelo en serio.
lG.- Pero si es verdad, para uno que quiera aprender, da igual los profesares, si no
quiere aprender da igual...
IN.- Quita la mano de la boca pues no se te oye. Tú dices que para al que quiere aprender da igual
los profesores, ¿no influyen los profesores?
lO.- Sí que influyen y sobre todo para una persona que no quiera trabajar. Tú, un
profesor que tiene un alumno que siempre lo hace bien, y viene un alumno
que no trabaja bien, necesita a alguien que se preocupe de él, para que
trabaje” <IG, Ely, Parte y).
Esto es coherente con lo que en la entrevista EIiI relataba de su visión y experiencia
con el profesorado cuando él comenzó a tener dificultades en la escuela. Con la expresión
“los que se fugan” parece mostrar que su deseo más profundo es no tener profesor.
10.2.2.3. Reflejos de la cultura del taller y en situación de desventaja social
En laentrevista El se evidencia que reconoce el uso de la matemática en los grupos de
trabajadores prácticos-manual es, en panicular en los ebanistas y carpinteros. También en los
grupos de personas que se encuentran en una situación de desventaja socio-económica, e
incluso se identifica con una de las fotos, foto 15, indicando que este es un grupo de amigos
de los suyos. Aunque en relación a este ámbito aporta matices indica que no utilizan mucho
las matemáticas, pero que necesitan usarlas (aprenderlas) (10, El).
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Atribuye valor al estudio como medio para obtener un trabajo (10, El). Aunque
plantea excepciones con gente que es pobre y no tiene medios:
IN.- “¿Cuál? Esta, ¿tú crees que no ha ido a la escuela? ¿por qué?
Rl- Porque todavía está muyjoven y seguro que está muy pobre para comprar los libros.
1K- ¿Y si no tienen libros no pueden ir?
10.- Claro. Bueno, podrían ir pero tampoco lo iban a aprovechar” (IG. El. foto 24).
Se puede observar en sus justificaciones que el estudio de la matemática está
condicionado al trabajo, a obtener un título que le permite obtener un trabajo:
IN.- “Y ahora vas, por ejemplo, vas estudiando para lo que necesitas del trabajo ¿no?
10.- Para sacarme el graduado, para buscar trabajo, pero no para hacer una carrera.
IN.- Vale, pero no se trata sólo de hacer carrera, puedes estudiar cosas mucho más amplias de...
IG.- Ya, pero yo quiero aprenderel oficio de carpintero y trabajar de profesional. Es lo único que
quiero ahora« (LO, El).
Tiene la experiencia de haber ido a la escuela e irle mal, pero sin embargo en el taller
irle muy bien y saber hacer los cálculos necesarios. Las matemáticas se pueden aprender en
muchos lados: en el taller con la práctica, en las clases de tecnología, en clase de
matemáticas.... (10. El).
En relación al lugar que ocupa el trabajo en su vida, es su primera meta. En la El,
manifiesta que lo que le interesa en este momento es obtener el graduado para encontrar
trabajo, como se recogía en la parte anterior de laentrevista. La urgencia de buscar trabajo va
muy unida a ganar dinero:
“Pues escogen un trabajo o eso de aprendiz o eso... Pues a lo mejor en sus metas en ese momento es
de trabajar y ganar dinero, mas adelante ve que le guste ese trabajo, hacerse oficial de l. Eso es lo
que quería yo cuando entré aquí, dije soy carpintero y ya está, ahora a milo que me interesa es ser
oficial” (10, El).
A lo largo de la El el encontrar trabajo, el miedo al paro va muy unido a cubrir
necesidades básicas, de orden primario: “alimentar a los hijos, sacar la casa adelante” (10, El).
Cuando se le pregunta, en un caso hipotético, sobre el taller como propuesta
educativa viable para sus hijos, demuestra conocer bien el valor social del estudio:
“Hombre no sé, yo primero haríaque estudiase, que no fuera como su padre, que estudie y eso. Pero
si no quisiera lo traerla aquí para que no estuviera tirao por la calle, como me dice mi madre a ml...
SI, hombre según..., Intentarla que fuera a la Universidad, que estudiara una carrera pero si no lo
hace, le traerla aquí porque para estar por la calle pues sino fuera al instituto estaría aquí en el
taller”. (10, Ely, Parte V).
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10.2.2.4.- Las clases de matemáticas de Norte Joven
El joven describe el cambio que está experimentando a nivel de interés, de
preferencias por el tipo de actividad, de valoración metodológica, expresando una mayor
conciencia de su progreso en el aprendizaje:
“Pues que aquí tomo más interés, en laescuela pasaba dc todo, estaba todo el día calentando la silla,
estaba todo el día jugando, me iba todo el día por ahí no hacia los deberes, habla un examen y pasaba
de él, esta todos los días en el despacho del director... Aquí a veces es más complicada pero más fácil,
porque no hay tanta teoría, tú no traes unas hojas y dices estudia todo esto, vas más a lapráctica, allí
te daban unos cachos de hojas que te podías morir leyendo ahí. Me ayuda bastante en el tema de las
medidas y eso para el taller y lo otro para los números para cuando sea carpintero, para todo, para las
facturas y eso. Me quedo con estas matemáticas, con la de escuela no sabía ni las matemáticas que
daba, yo pasaba. Este afio estoy aprendiendo escalas, yo que sé, así, problemas así, problemas de
medidas, que haymuchas formas de averiguar un problema, que no tienes que estar leyendo, leyendo,
que tienesque interesarte y saber hacerlo. A tomar interés por las cosas, a tomar interés por las cosas
de estudio, porque yo en el trabajo sí trabajo, ¿entiendes? En mi casa decían, tú estudiante, pero yo
más de trabajo como toda mi familia, la única que estudia es mi hennana que está en una oficina,
pero yo no” (10, Eh, Parte 11).
Con respecto a las preferencias por tipo de actividades matemáticas destaca las
relacionadas con la ebanistería:
“Esas de medir, de escalas y eso, hago que me gusten porque me sirven para el taller y eso... como
quiero ser carpintero, pues.. como son de medidas aunque no me gusten me da igual, me tomo más
interés porque esto me va servir para mi vida diaria, pues como yo de mayor quiero ser carpintero...”
(10, Eh, Parte IT).
Aquí aparece “el gusto” como controlable por el sujeto, modificable porque está
orientado hacia una meta “el taller”, el aprender un oficio para conseguir un trabajo.
Al preguntarle la entrevistadora qué le han parecido los distintos tipos de actividades,
da argumentos de validación de las mismas realizando una valoración de los fundamentos del
conocimiento y los recursos que facilitan su comprensión. Aspectos importantes para tener
en cuenta en las programaciones para el desarrollo del pensamiento matemático con estos
chicos:
1K- “¿A ti este tipo de actividades <Centro de interés los hobbyes: fútbol), por ejemplo, qué te
parecen?
10.- Es que más o menos lo del fútbol, es como si fuera el enunciado de un problema, y luego ya
lo resuelves,
1K- A ver, explicate poxx~ue no te entiendo.
10.- Tú cuando ves la hoja dices: ahora fútbol, por qué hará fútbol, pero si estamos en
matemáticas...; pero lo que ves es un esquema como si fuera el baloncesto, pones un
enunciado para que llegues al verdadero problema que es averiguar las medidas, las figuras de
las jugadas, cosas así.
1K- ¿Ya ti este tipo de problemasqué te parecen?
¡Ci.- Pues bien, porque a lo mejor, te entretiene y eso porque hablas de una cosa
que entiendes pero al mismo modo estás aprendiendo cosas diferentes” (10,
EH, Parte 11).
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Aunque parece continuar posicionado en su no gusto hacia las matemáticas, reconoce
que le despiertan el interés este tipo de actividades y que las trabaja mejor:
10.- “A mí. la verdad, que gustarme no me gustan ninguna, para qué nos vamos a engaliar, pero si
hay que hacerlas para aprender, pues las hago y ya estt
IN.- ¿No te gusta ninguna?
10.- Hago con niú interés éstas (las que pertenecen a los módulos de aprendizaje), pero no es
mi hobby las matemáticas.” <10, Eh, Parte 11).
En la entrevista final, MV, ya para concluir la valoración de su experiencia de
aprendizaje en NJ. le preguntamos: ¿ Tú con que matemáticas te quedarías con las que hemos
trabajado aquío con las de la escuela? Su respuesta es bastante expresiva:
“Con las de aquí. Porque entiendo más cosas y me ayudan a más cosas, antes aprendía cosas que no
me servían; aquí aprendo cosas que luego me sirvenpara mi trabajo de carpintero.” (10, Ely, Parte
IV).
En relación a la actividad “aprender a verbalizar nuestros pensamientos”, la
valoración que realiza es positiva, dado que le sirve de modelaje para trabajar la resolución
de problemas:
IN.- “Esto es la hojaque hice de las colas de milano, lo que yo propongo para aprender a verbalizar
los pensamientos, ¿tú que piensas sobre esto, si a la gente de clase le ha servido?
10.- Yo creo que ha servido, está bien, pero tampoco hace falta ¡anta teoría para un problema de
este tipo.
¡It- Antes me decías que tú piensas que esto site ha servido, aunque no hace falta que ponga tanta
teoría.¿Por qué pensabas que te servía?
10.- ¿Por qué?, pues para que te des cuenta de lo que tienes que ir pensando cuando tengas que hacer
un problema parecido (10, Ely, Parte lvi>.
Aunque paraél resulta una dificultad el que contenga la hoja mucho texto escrito:
1K- “Tanta teoría. ¿el qué?. ¿elqué yo haya escrito tanto?
10.- Claro.
114.- Pero este por ejemplo, es lo que tú me dijiste y yo grabe en el taller que tú me dijiste.
¡O.- Pero es que tú nos pones unos cachos de problemas así, y te comes la cabeza y luego es una
tontería la solución y es que no lo entiendo, lo lías mucho...
IN.- Lo lío mucho.
10.- Entonces, lo ves y como es tan largo te lía mucho, lo ves así, claro me pongo hacerlo y Jo
que pasa es que como me lía mucho, pues me come la cabeza y ya no sé hacerlo y lo dejo de
hacer.” (¡O, Ely, Parte IV).
Con respecto a que la metodología de aula incorpore los procedimientos del taller,
considera que estos son importantes para aprender y afianzar lo que se trabaja en el taller. No
da importancia al objetivé que pretendía cubrir el instrumento de pensar sobre nuestra
respuesta para reconstruir el proceso seguido.
114.- “¿Qué te ha parecido que utilicemos como base los procedimientos que utilizáis en el taller?
10 - Pues bien, porque algunos ni saben hacerlo en el taller.
114- ~Ati te parece que sirve para afianzar o para aprender?
10.- Claro.
114.- ¿Porqué?
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10.- Porque muchas veces en el taller te dicen: ¡Eh! marcame una cola de milano o marcame esto...,
porque no saben, hay gente que lleva aquí más tiempo y no sabe hacerlas, y así aprende a
hacer.
114.- 0 sea, que para eso ha servido. Otros de los objetivos de esto, que os dije, era pensar sobre
nuestra respuesta para reconsamir el proceso seguido, lo que os había pasado por la cabeza. ¿Tu
crees que le ha servido para eso a la gente?
10.- ¿Qué es pensar sobre la respuesta?
IN.- Pues lo que hacíamos de volver a ver, de revisar lo hecho....
JO.- Yo no pienso sobre las respuestas yo acabo y ya está. Yo no lo vuelvo a leerotra vez yo lo
leo una vez sólo. Para qué me lo voy a leer dos veces. A ml para eso no me ha servido, pero a
los demás no sé.” (¡Ci, EN, Parte IV).
En relación a la profesora y su metodología nos parece que sus expresiones hablan
por sí mismas:
“En parte si me gusta y en parte no. En parte si, porque aprendes cosas difíciles por métodos
fáciles, y en parte no, porque pones mucha tontería, qué sentías, esto del humor, cuando me
preguntabas lo de sentir me escojonaba... Joderde estrujacerebros no tendrías precio”. (10, EN, Parte
IV).
10.2.2.5.- Origen de reacciones emocionales concretas, acontecidas en las
clases de matemáticas de NJ
Como indicamos en el Capítulo 5 la entrevista Eh Parte 1, fue de seguimiento del
alumno con el objetivo de indagarel origen de las reacciones observadas en las prácticas de
clase durante el período comprendido desde el 27-10-94 hasta el 2-2-95 al desarrollar
distintos Módulos de Aprendizaje, realizándose un feadback para la regulación y utilización
de la emoción. En los datos que se recogieron sobre las reacciones emocionales, origen de
las mismas, aparecen diversos orígenes en 10: la experiencia pasada de aprendizaje escolar
en relación a la matemática y al profesorado; la organización del conocimiento, habilidades
matemáticas (respecto a la obtención de la información matemática, respecto al
procesamiento de la información, respecto de la memoria matemática); efecto del hecho de
que la actividad corresponde a una parte de la matemática que le desagrada; al estado de
ánimo con que inicia las clases; creencias de la matemática como tipo de conocimiento;
creencias vinculadas al hecho de que es necesario tener unas características personales para
trabajar la matemática.
En el Cuadro 10.2.2.5.1 se esquematizan distintas reacciones emocionales, las
percibidas como más intensas por la investigadora. El criterio para su selección en la
entrevista fue, que una vez analizadas las sesiones de aula de este período (las grabaciones
en audio de las distintas sesiones de aula, observaciones de campo y las producciones de los
sujetos), aparecen más explicitas e iterativas en la vivencia del sujeto. Además, desde los
objetivos de la investigadora se buscaba una mayor explicitación por parte del sujeto de su
origen y una toma de conciencia, por parte de éste, para su posterior regulación y control de
laemoción.
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Cuadro 10.2.2.5.1.- Origen de las reacciones emocionales de LO dectadas en 18
sesiones de aula
ORIGEN DE LAS REACCIONES EMOCIONALES NEGATIVAS DE IG
COME LA
CABEA
COME LA
MORAL
Meniona: retención de íntonTtación matemática
Htilidades matemática
Metodología del profesor
Expe<iencia de aprendizaje escolar
Pitágoras
Regla de tres
Número Pi
Relación con símbolos matemáticos y
relaciones
Capture de la estructura del problema
Fase de entrada en resoludón de problema
rE~I
Efecto del hecho de que la
actividad corTesponde a una
pete de la matemática que le
desagad~
que no leda confianza.
Comprensión
Viene a dase con estado
ánimo bajo. Será lunes.
4.—
18 Sesiones de aula del 27-10-94 hasta 2-2-95
RESISTENcIA
Aprender nuevos conceptos
Creencia de que los
conceptos matemáticos son
~fIcíles
r
Experiencia negativa
escolar con la
protesora
Relación con los símbolos
matemáticos
I&Z&ONflA~i
Corrprensión del enundado
Creencia de la matemática corno tipo
de conodmiento
Creencia de que tienes que tener unas
características personeles pee trab~w la
matemática: rapidez e inteligencia
SN
Comprensión
Orgeuzación del
conocimiento
E~Ea
Creencia de la mate-
mática como tipo de
conocimiento: chungas
Papel del profesor
FALTA DE PACIENCA
Organiz~6n de la
¡nforn,ación
Viene a dase con
estado de Sumo b~o.
Será tunes.
E~~]
Obtención de la solución
Confianza en si mismo
ORIGEN DE LAS REACCIONES EMOCIONALES POSmVASDE IG
Comprensión del
enunciado
Capture de la
estructura del
problema
Enfrentamiento con la
actividad
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10.2.2.6.- Emociones relacionadas con la experiencia escolar
Experiencia de crnrendizaje en clase de matemáticas
Ante el hecho de la sola participación en las clases de matemáticas argumenta que le
producen aburrimiento:
10.- “Cuando tengo clase de matemáticas, yo me amuermo que me aburre, que me amuermo,
que no me apetece estar aquí, que prefiero estar en la calle, todos igual quizás ... en las clases
se me pasa el tiempo muy largo, en las clases de matemáticas y de graduado me pasa igual, en
el taller se me pasa el tiempo volando.
1K- Pero amuermarte, ¿qué quieres decir?
10.- Aburrinne” (10, EIII, 11).
No reconoce en muchos casos, que lo que se trabaje en las clases de matemáticas de
NJ sean matemáticas. No identifica las clases de matemáticas de NJ con las experiencias del
colegio, Esto le produce reacciones positivas:
10.- “Aprendo cada día algo nuevo aprendo matemáticas pero de una manera distinta de
aprenderlas.
10.- Bueno aquícosas de matemáticas, matemáticas nunca traes.
1K- Nunca traigocosas de matemáticas
10.- Matemáticas, matemáticas no; traes cosas de juegos, crucigramas etc..
IN.- ¿Y eso no son matemáticas?
10.- Serán matemáticas, pero yo nunca las he dado, a lo mejor lo has dado tú, pero yo nunca las he
~bdo.
IN.- ¿Y por eso dices que aprendes algo nuevo o por todo?
10.- No porque abora aprendo matemáticas, pero de una manera distinta de aprenderlas.
INi- ¿Qué diferencias notas con las de laescuela?
10- Pues que en la escuela no haces más que teoría, teoría
INi- ¿Y tu con cual te quedarías?
10.- Con estas” (IG, EIII, 13).
En la tabla comparativa de la respuestas a los tres items (ítem 11, 12. 13) de la
entrevista E1111 sobre las clases de matemáticas, se percibió una evolución considerable y
una modificación de disposición o actitud hacia las matemáticas:
Clases en el colegio Nombre Clases en Norte Joven
Me ainuermo
Pasaba de todo
IG Meamuenno
Aprendo cada día algo nuevo
1-lago algo
Indicamos que larespuesta acada ítem, se diferencia por el tipo de letra
Respuesta al ítem 11
Respuesta al ítem 12
Respuesta al item 13
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Experiencias y reacciones ante la nalabra matemática
Su reacción emocional, más primaria, al escuchar la palabra matemáticas actualmente
es huir, porque le supone un esfuerzo. Esfuerzo para comprender la actividad matemática,
para desarrollar habilidades matemáticas, para aprender heurísticas, etc... Sin embargo en su
experiencia escolar, cuando oía la palabra matemáticas, pasaba, le daba igual.
Con respecto a la evolución, a través de lo que manifiesta IG, se puede percibir un
pequeflo cambio:
10.- “Cuando yo escucho la palabra matemáticas, yo quiero huir.
IN.- Explícame esto, ¿todos losdías te pasa?
10.- Hombre, todos no. un día me da igual hacer matemáticas o..
IN.- ¿Tepasaba lo mismo cuando olas decir matemáticasen el colegio?
KG.- Cuando ola matemáticas en el colegio me daba igual.
IN.- Te daba igual y aquí sin embargo quieres buir, a ver explícame eso.
10.- Es que joder. me empiezo a comer la cabeza muchas veces.
IN.- Pero el comerte la cabeza, qué pasa, eso no lo consideras.
10.- Es que yo qué sé, nuncame he encontrado un profesor que te diga a ver me puedes explicar.
qué te ha parecido, qué has sentido, y por qué es esto..., el mapa de humor ...“ (10, EIII, 18)
IN.- “Tú ahora notas como un cambio.
10.- Claro, más o menos hago las cosas, antes no hacía nada”. (10, EIII, 12)
Consideramos que hay un cambio, pues se pasa de “dar igual” a querer huir, pasa de
la indiferencia a la reacción, porque le supone un esfuerzo, este sujeto lo explica bajo la
expresión “come la cabeza”. Este chico, habitualmente, ha trabajado una matemática de
ejercicios de aplicación directa, de operaciones. No aparece expresado el haber tenido una
experiencia de resolución de problemas. La fase de comprensión del enunciado,
comprensión del problema, les cuesta bastante.
Este sujeto, también explicita el cambio, al formular que ahora más o menos hace las
cosas, antes no hacia nada y manifiesta perplejidad ante el hecho de reflexionar sobre su
dimensión afectiva.
No parece darse, según lo datos recogidos, ningún momento especial en su
experiencia escolar, que determine un cambio en la dirección en sus gustos en matemáticas.
10 nos comunica que sus experiencias más positivas con las matemáticas son cuando
tiene que hacer alguna operación. Pone el acento que esta experiencia tiene su origen en ser
competente en este aspecto de la matemática (10, EIII. 15). Sin embargo, ante el
planteamiento de escuchar a otro decir que las matemáticas son “de abuty”. la reacción
emocional que se genera en él es “ignorar” e] hecho y pensar “que es un jilipollas quien lo dice”.
Claramente se puede percibir que las matemáticas no le gustan y que provoca en él una
reacción emocional fuerte. (IG. EIII, 19).
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Sus experiencias más negativas, dice vivenciarlas. cuando no comprende un concepto
matemático y no sabe hacer su aplicación (10, EIII, 16). La reacción emocional negativa que
indica con la expresión “me come la cabeza”, manifiesta que tiene su origen en problemas de
comprensión del enunciado, del problema, respecto a la obtención de la información. (10.
EIII, 17).
Sus emociones relativas al logro en el aprendizaje son de satisfacción por percibir su
utilidad:
“Yo me siento bien, claro porque aprendo algo que me sirve, como todo el mundo, una persona que
aprende una cosa que no le gusta, pormucho que no le guste se siente bienporque ha aprendido algo.
aunque no le guste y sabe que le puede servir” (10, EIII, 20).
10.2.2.7.- Valoración de la reflexión acerca de sus reacciones emocionales
ante la matemática
ELmasabumar
10 es una persona que habitualmente usa el mapa de humor sin manifestar ninguna
resistenciaen el aula.
Aunque le resulta bastante sorprendente que en la metodología de aula se tenga en
cuenta la dimensión afectiva a la hora de trabajar la matemática.
IG.- “Es que yo qué sé, nunca me he encontrado un profesor que te diga, a ver, me puedes explicar,
qué te ha parecido, qué has sentido, y por qué es esto, el mapa de humor..
1K- Qué, y eso, ¿qué te parece?
10.- Pues a mime duele la cabeza, cuando nos hadas hacer la gráfica esa ..., no te iba a decir todo
esto, la verdad.
114.- Pero a ver espera un poquito 10, ésto a ti en los meses que llevamos, ¿ésto te ha ayudado?
10.- Pues no.
IN.- ¿Eso no te ha ayudado a ver como piensas, como reaccionas...?
10.- Yo sé como pienso desde el primer día.
IN.- No te ha ayudado.
10.- Pues no, cómo me va ayudar a una cosa que ya sé.
IN.- Si sabes,¿tú no has descubierto nuevas cosas?
10.- Sl, pero lo del mapa de humor yo no lo veo norma]” (10, EIII, 18).
En la valoración que hace del instrumento, podemos descubrir, que le ha servido para
descargar sus reacciones emocionales después de haber hecho la actividad matemática, sus y
eso le produce alivio; pero le cuesta descubrir una utilidad más allá.
1K- “¿Túqué piensas acerea del mapa de humor, respecto a la clase? ¿tú piensas que a la gente le ha
~do?
10.- Yo lo veo una tontería, te digo mi opinión.
IN.- ¿Par qué?¿Td crees que a la gente no le ha servido?
10.- No es que no le haya servido, pero esque yo no creo que sirva para algo, te sirve para descargar
después de haberlo hecho, te da gusto ponerlo, pero ¿qué consigues con eso?
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INi- Pues que os fuerais conociendo a vosotros mismos y..
10.- Ya, yo ya me conozco ami mismo,” (EN, Parte II)
10.2.2.8.- Autoconcepto como miembro de un grupo con una determinada
identidad social
En los comentarios de la situación que se le planteó en la entrevista EIV Parte III
(Cfr. Anexo 1(5 D)) se expone el siguiente caso: A un chico de NJ, le proponen un contrato
en un banco, qué consejos le darías y le darían los del taller. En las respuestas se refleja que
cree en la posibilidad de una movilidad social. Sus respuestas en relación a los consejos que
¿líe daría y que le daría el grupo del taller de ebanistería al joven que tiene esta oferta de
contrato las sintetizamos en la siguiente tabla:
Consejos de IG Consejos del grupo
Que se prepare bien y que se vaya de aquí. Que se cogiera unas pelas y que se viniera aquí.
Aprender el oficio donde lavan a err~lear: cajero El grupo sólo piensan en el dinero y el poder.
etc... Saber manejar los ordenadores...y cosas de Si le va mal en el trabajo no va a estar ahí, puteao.
esas.... y saber de números. (Caso reciente>.
Necesita todo de matemáticas, menos los
crucigramas que son la leche.
Aprender a tratar a cada persona
Como se puede observar, los consejos son bastante diferentes. Las referencias
grupales afloran con fuerza, el tener la posibilidad de acceder a otro tipo de trabajo lo ven
como mejora económica y el tener más poder. Una aproximación de la formación para el
empleo como edificación cultural le queda más lejos. Parece significativa la respuesta “que se
cogiera unas pelas y que se viniera aquí”; el referencial grupal es fuerte.
En su jerarquía de valores aparecen otros, prioritarios al trabajo. “disfrutar de la
vida”:
“10.- No es que esté con nosotros, es que está ahí viviendo todo el día, trabajando todo el día. Eso,
no es vivir. El trabajo es importante, pero es joven la chica, que disfrute ahora, si no cuando va a
disfrutar... Me dicen a mí, estás todo el día trabajando de 7 de la mafiana a 8 de la noche, menos los
domingos por la tarde y le dan por culo... Pues yo no. Yo tengo..., me tendría que pagar un
irayazo.., lo que voy a ganar...” <10, Ely, Parte III).
La motivación más fuerte que se percibe de él ante el trabajo es el ganar dinero.
En los comentarios de la situación que plantea. en esta misma entrevista Ely, que a
un chico de Mirasierra, le proponen un contrato de carpintería, qué consejos le darías y le
darían los del taller. 10, se muestra escéptico pues piensa que el trabajo es un lugar de
aprendizaje.
10.- “Pues que se porte bien, que haga por aprender todas las cosas, el tiempo que esté aquí y
pronto irá a trabajar.
280 Análisis de los Datos: RutasSignificativas que parecen seguir la Interacción del Afecto y la Cognición
1K- A ver, porejemplo, qué cosas tendría que aprenda este chico.
10.- Pues todo. Pues lo que vaya hacer en el trabajo, porque si aquí hace una cosa
y en el trabajo le piden otra, pues no tiene sentido, es como si no hubiera
hecho nada. Que se entere en qué va a trabajar y que aprenda eso.
1>4.- ¿Y qué cosas son importantes de matemáticas, que aprendes tú y que le recomendarías que
a¡nndiema?
10.- A saber medir, porque si no sabes medir te dan por culo, te sale mal, y a hacer ensambles
y cosas de esas.
1>4.- ¿Y de la clase de Matemáticas?
10.- Nada.
1>4.- ¿Nada, no vale para nada?
10.- Los crucigramas.., bueno que pusiera atención a los ejemplos que pones del
taller.
1K- A los ejemplos que hemos hecho de carpintería.
10.- Si” (10, Ely, Parte III).
Se puede observar que los contenidos que vehiculan el conocimiento del taller los
sitúa en el propio lugar de trabajo, valoración de un aprendizale en el contexto de la práctica.
Los valores y motivos que sostienen su aprendizaje son el valor y la utilidad para la vida, de
aplicación inmediata a su próximo trabajo. No busca una edificación cultural más amplia.
Esto puede explicar muchas de sus reacciones ante determinadas actividades matemáticas.
Respecto a su opinión en relación a la metodología de aprendizaje, piensa que da
igual, dado que depende del joven que fuera y del esfuerzo que él hiciera. El sitúa la clave
del aprendizaje en el esfuerzo del aprendiz.
Nuevamente reflejos de su posicionamiento y propósitos frente a esta propuesta
educativa aparecen al preguntarle qué ventajas tendría este chico y qué inconvenientes, ante
lo que responde:
“Pues tendría una oportunidad de prepararse, pero tendría de inconvenientes que perdería el tiempo,
pues podría estar trabajando y ganando dinero”. (10, EV. Parte 111).
Vemos que la preparación al trabajo no la vive con propósitos de edificación cultural.
Considera, también, que la persona de NJ que va fuera tendría menos posibilidades de éxito
que el que viene a aprender a NJ.
A pesar de ser consciente de su evolución positiva en relación al aprendizaje de
ebanistería y de matemáticas interrumpe el proceso, deja el centro y se va a trabajar de
cargador; la urgencia que manifiesta es la necesidad de dinero. (IG, EINF, 1996).
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II: RUTAS SIGNIFICATIVAS QUE PARECEN SEGUIR LA
INTERACCION DEL AFECTO Y COGNICION DE IG
Este joven ha participado en 39 de un total de 47 sesiones de aula. Estas sesiones
tenían una duración de 1 hora y media, lo que supone 58 horas 30 minutos de seguimiento
de aula, en el periodo comprendido de Octubre a Junio del curso 199495.
Los datos que justificarán nuestro análisis son los siguientes:
1. Las gráficas de 9 sesiones de aula (Si. 52, S3. 57, SLO, Sil, 512. 513, S14)
(Anexos II (lOJ)).
2. El estudio en profundidad de 6 sesiones de aula (Anexos II (LOLL)). espaciadas
en el tiempo y cuyos instrumentos de recogida de la emoción y tipología de
actividad matemática eran diferentes:
2 de gráficas: IG-7-l 1-94-La liga fantástica (IG-S3A y IG-S3B) y
IG-12-1-95.La geometría de los envasados (IG-Sl3A)
1 de protocolo de resolución: IG-24-l 1-94-Longitud del rectángulo (S8A)
4 de mapa de humor (IG-7-3-95-Una puerta bien aprovechada (IG~S27)l;
IG-16-3-95-Tacos del almacén (IG-S3OA); IG-16-3-95-EI
cajón de cerveza (IG-S3OB); 10-11-5-95-Visita a la fabrica
de cerveza (IG-S42A)).
3. Entrevistas, especialmente la entrevistas EII y Ely.
10.2.3 ANTE LA TAREA, ¿CUAL ES LA ACTITUD INICIAL?
La actitud inicial en estas sesiones es positiva, los primeros contactos son positivos,
en las gráficas comienza con trazo continuo en dirección horizontal (Cfr. (IG-S3A-URE1);
(IG-S3B-URE15); (IG-S13A-URE1)); y en las sesiones que utilizan mapa de humor las
anotaciones son de tranquilidad y animado (Cfr. (IG-S27-UREl4); (IG-S3OA-URE1 y
URE2)). Únicamente en las sesiones SS (Cfr. IG-58A-UREl y URE2) y S13 (Cfr. IG-
513A-URE1) la profesora recoge como huella de emoción algunas dispersiones.
distracciones, paralizaciones relacionada con la visión de la tarea; aunque en la última sesión
señalada las anotaciones del alumno no lo reflejan.
La tranquilidad y el ánimo de la sesión 53 (Cfr. IG-S3A-URE1), pueden ser
consecuencia de la visión de la matemática que expresay de los contenidos que vehiculan el
Aunque este modulo de aprendizaje haya sido ejecutado en dos partes -para efectos del análisis- lo
consideramos como una sesión única, ya que tiene más sentido para constatar la dimensión emocional de
los sujetos hacia lamatemática y su aprendizaje <Cfr. Anexo II (IOC)).
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conocimiento2 que se desarrolla en la actividad, el fútbol, y del clima de aprendizaje. En esta
sesión es necesario un soporte cognitivo por parte de la profesora para facilitar la entrada en
materia (lectura del enunciado y comprensión del enunciado, comprensión del problema), y
para que la interacción positiva no cambie de dirección.
En las sesiones 513 y S27, existe soporte por parte de la profesora. En la primera, en
lo referido a la lectura del enunciado y comprensión del problema (Cfr. IG-S13A- UREl,
URE2 y URE3) y en la segunda en lo referente a representación. diagraniación del problema;
el paso previo de lectura y comprensión del enunciado y del problema, lo inicia por si mismo
en esta última. La anotación que pone el alumno, en este caso, es la que indica tranquilidad
(Cfr. IG-527-URE5. UREL3, y URE14).
La disposición de avance por sí mismo aparece más explícita en las sesiones S30 y
542 (Cfr. (IG-S3OA-URE1, URE2, URE3); (1G-S3OB-UREl)). En esta última no hay
soporte y desde los primeros contactos avanza por sí mismo de forma más permanente (Cfr.
IG-S42A-URE1. URE2, URE3). Se produce un pequeño cambio de dirección de la
emoción, pero es capaz de controlar y regular por sí mismo (Cfr. IG-S42A-URE2 y URE3).
En la última sesión la marca que el alumno señala es el aburrimiento (Cfr. URE3).
En ambas sesiones, 530 y S42, los contenidos que vehiculan el conocimiento son la
ebanistería, y el alcohol.
En síntesis se podría inferir del análisis de estas sesiones que su tendencia en relación
a su actitud inicial -que el estudiante explicita y registra como normal, tranquila- subyacen
miedosy ganas de abandonarlo (ver un enunciado del problema leerlo y no saber que hacer),
pero se va superando progresivamente, lo que supone una actitud inicial positiva, favorable
de paulatina concentración en el problema aunque para ello ha necesitado el soporte cognitivo
y afectivo de la profesora. Se detecta también que esta actitud está estrechamente ligada a su
visión de ]a matemática en rejación a esa actividad.
Esto resulta coherente con lo que aparece en la entrevista EIII (10, EIil. 7) donde el
joven demanda a los profesores que expliquen, entendiendo esta explicación como soporte
afectivo del profesor hacia el alumno, favoreciendo la modificación o atenuación de una de
las reacciones emocionales negativas que experimenta este al enfrentarse con la tarea
matemática.
2 Moli. L. y otros (1992) lo denominan “funds of knowledge”. traducido -no muy acertadamente- como
fundamentosdel conocimiento.
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10.2.4.- ¿A QUÉ SE DEBEN LAS INTERRUPCIONES, CAMBIOS EN LA
INTERACCION AFECTO-COGNICION?
En el instrumento de la gráfica correspondiente a las 9 sesiones de aula las razones
que alega el joven son:
- Los cambios de dirección negativa en los primeros contactos con la actividad
matemáticase deben a: leer el enunciado, comprensión del enunciado, ver la
portada de la actividad, ante materiales manipulativos. A lo largo del proceso de
resolución estos cambios son debidos al desconocimiento de los modos y medios
para trabajar con hechos específicos de matemática; a la ausencia u olvido de
conocimientos teóricos y de estructura; a procesos de justificación. al razonamiento
con símbolos matemáticos y relaciones espaciales; a los cambios propios de nivel
de dificultad de la tarea. (Cfr. Anexo II (lOJ)).
- Los cambios de dirección positiva se dan cuando utiliza procedimientos como
dibujar, medir, que le facilitan la captura de la estructura matemática. Cuando se ha
dado una retención de información matemática y como consecuencia es capaz de
recuperar y transferir. Y por supuesto, cuando funciona bien en todo lo anterior
que provocó el cambio de dirección negativa de su emoción. (Cfr. Anexo II (lOJ)).
En el estudio en profundidad de las 6 sesiones se refleja lo siguiente (Cfr. Anexo II
(1OLL)):
En la sesión 53 correspondiente al día 7-1 1-94, estos cambios se producen
cuando:
De dirección nositiva a ne~ariva
:
Rechazo y distracciones: cuando tiene que particularizar para descubrir el problema
real y usar imágenes, representaciones, notaciones y organización de la información. Es
decir cuando tiene que utilizar una serie de estrategias que le faciliten la captura de la
estructura del problema (Cfr. UREl, URE3).
Confusión: provocada por la introducción de conceptos nuevos (Cfr. URE8).
Distracciones: al indagar otros contenidos (Cfr. URb).
Agobio-Come la cabeza: cuando manifiesta una determinada visión de la profesora,
de la matemática (Cfr. URE12. URE 17).
Pasar: cuando tiene que escuchar atentamente la explicación de la profesora en la
pizarra (Cfr. URE 14).
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Resistencias: cuando tiene que clasificar, comprobar, relacionar con los
conocimientos que tiene y conectar los elementos matemáticos del problema con lo que él
sabe, cuando está en el momento de la fase de generalización-transferencia, cuando le evoca
su experiencia escolar (Cfr. URE23, URE25).
Ridiculizar a otros: cuando le evoca su experiencia escolar (Cfr. URE26).
De negativa a nositiva
:
Cuando recibe un refuerzo afectivo de la profesora (Cfr. URES, URE 13, URE 14,
URE26).
En los momentos en que tiene mayor consciencia y control de su emoción (Cfr.
URES, UREl2. URE13, UREl4. URE2l. URE26).
Cuando recibe soporte cognitivo de la profesora que facilita comprensión, ayuda a la
lectura del enunciado y presenta recursos para la manipulación del problema (Cfr. URE4,
URE6. URE19).
Ante los propios logros y competencia en la tarea (Cfr. URE6).
Cuando su interacción sirve de soporte cognitivo para los otros (Cfr. UR8, URElO.
URE24, URE26).
Cuando el clima de aprendizaje facilita su concentración y atención (UREl 1. URE17,
URE2O).
En la sesión SS correspondiente al día 24-11-94, estos cambios se producen
cuando:
De nositiva a nerativa
Protestas y distracciones: cuando el clima de aprendizaje es negativo (Cfr. UREL,
UREI4, UREl6, URE29, URE33. URE4l, URE43).
Paralizado: cuando intenta buscar una estrategia y no le funciona (Cfr. URE26,
URE34); cuando tiene dificultades en la comprensión del problema (Cfr. URE4O).
Resistencia: a trabajar con una estrategia que supone dominio de símbolos
matemáticos (Cfr. URE44), a perseverar en la resolución (Cfr. IJRE32).
Come la cabeza: cuando está intentado varias veces resolver el problema y no llega a
nada (Cfr. URE44).
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De nepativa a positiva
Interés, animado: cuando indaga sobre la comprensión del enunciado y del problema
(Cfr. URE4, URE7), cuando efectúa cálculos (Cfr. URE36).
Tranquilo: cuando hay un soporte cognitivo de la profesora (Cfr. URE22, URE36).
Confianza: cuando él es soporte cognitivo para los otros, cuando comprende el
enunciado y es capaz de verbalizar una estrategia (Cfr. UREl2, URE17); cuando supone y
comprueba (Cfr. UREl 1).
Colabora: cuando está abierto a aprender nuevos modos y medios para trabajar con
hechos específicos de matemáticas y heurísticas de resolución de problemas: cuando se
siente seguro porque que domina el tema o al menos tiene ideas sobre él (Cfr. URE24.
URE25, URE36, URE42).
En la sesión 513 correspondiente al día 12-1-95, estos cambios se producen
cuando:
De positiva a negativa
Estos cambios se suelen producir cuando se tiene que enfrentar con aspectos de
visualización, denominación de objetos matemáticos, en la fase de recuperación de la
memoria (Cfr. URElO).
Distracciones falta de atención: cuando el clima de aprendizaje es negativo (Cfr.
URE4, UREl 1. URE27).
Paralizado, apático: en los conocimientos de principios y conceptos, razonamiento y
utilización de símbolos matemáticos; cuando la actividad leevoca su experiencia en la escuela
(Cfr. UREl9, URE29, URE2S, URE3S, URE3Ó, URE39 y URE4I).
Protestas: ante la ampliación y extensión de un problema (Cfr. URE2O).
Disgusto, malhumor, miedo, inseguridad, come la cabeza: cuando la actividad le
evoca su experiencia escolar (Cfr. URE33, URE34).
Resistencias, protestas, agresividad: ante el razonamiento con símbolos matemáticos,
ante la deducción de una fórmula; cuando la actividad le evoca su experiencia escolar y
visión de la matemática (Cfr. URE36, URE4O, URE4I, URE42, URE43).
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Indeciso e inseguro: cuando tiene que superar una situación en la que previamente ha
tenido una experiencia negativa (Clix URE46, URE47, y URE48).
De negativa a nositiva
Interés: está relacionada con su visión de la forma de aprender, en el razonamiento
visual y relaciones espaciales (Cfr. UREl 1, URE12, UREL3 y URE2Ó).
Tranquilo y expectante: cuando recibe el soporte cognitivo de un compañero o de la
profesora que le facilita la comprensión de conceptos y le da pistas para avanzar (Cfr.
URE2, URE3, URES, URE17, URE3O, URE49).
Intentos de acoger: cuando recibe el soporte cognitivo de la profesora que le facilita la
comprensión y revisión de las dificultades que ha tenido en la actividad (Cfr. URE2 1,
URE44, URE45 y URE46).
Animado: cuando experimenta competencia en una tarea (Cfr. URE48).
En la sesión 527 correspondiente al día 7-3-95, estos cambios se producen
cuando:
De nositiva a negativa
Dispersión, distracciones: al escuchar la explicación de la profesora, al reformular el
problema, cuando tiene que recuperar de la memoria, al reconstruir el proceso y verbalizar
sus conocimientos (Cfr. URE3, URE6, URElO. UREI 1, UREI2).
Bloqueado, impaciencia, come la cabeza, alteración, desesperación y protesta: cuando
manifiesta una determinada visión de la matemática, al reconstruir el proceso y verbalizar sus
conocimientos, al desarrollar una estrategia de resolución de problemas (ensayo y error);
ante la búsqueda de relaciones y conexiones de los elementos matemáticos del problema
(Cfr. URE36, URE37).
Cuestionamiento del sentido de la actividad: en la búsqueda y la selección de una
estrategia, anteel esfuerzo de consolidación y aplicación del teorema (Cfr. URE45).
Disgusto, contrariado, irritado, malhumor: en la comprobación y verificación de la
solución, en la aclaración de conceptos, al efectuar cálculos y operaciones (Cfr. URE45,
URE4Ó, URE4S).
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De negativa a Positiva
Tranquilidad, curiosidad, receptividad: cuando recibe soporte cognitivo y afectivo de
la profesora (Cfr. URE4, URE5, URElO. URE2l, URE26).
Satisfecho, interés: cuando se da una intuición de la solución por parte del alumno;
cuando el estudiante es soporte cognitivo para los otros o cuando él avanza por sí mismo en
la resolución del problema (Cfr. URE6, URES, UREl3, UREl4. URE3O, URE42,
URE49, URESO).
Por la consciencia y control de la emoción (Cfr. URE24, URE47).
En la interacción con los otros, avanza en la actividad matemática con apoyo de los
compañeros (Cfr.URE2, URE7, URE22).
En la sesión 530 correspondiente al día 16-3-95, estos cambios se producen
cuando:
Parte A
Todas las emociones que parece experimentar son positivas. Esta actividad es
bastante guiada y la podríamos catalogar como recopilación de ejercicios de aplicación
directa, aunque para resolverla se requiere trabajar el razonamiento visual, simbólico y
relaciones espaciales. A pesar de que algunos de los conocimientos matemáticos específicos
que aparecen en la actividad no son dominados por el estudiante, está abierto y, con el
soporte de la profesora, aprende los modos y medios para trabajar con estos hechos
específicos que le favorecen un procesamiento de la información matemática (Cfr.URE2,
URElO, URE12, URE13).
En relación a la reflexión sobre sus reacciones emocionales: realización del mapa de
humor, revisión del proceso, se da, por iniciativa propia, una valoración, expresión.
regulación (y aparece velada la utilización de la emoción) (Cfr. UREl 1. URE15, URE21.
URE23).
Parte B
De positivo a neyativo
Enfado, agresividad, rechazo, come la cabeza: cuando tiene que perseverar en la
búsqueda de solución. ante la estrategia de diagramación y representación (Cfr. UREl2);
ante la extensión y ampliación del problema; resistencia cuando debe realizar el esfuerzo de
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verbalizar la solución y escribirla, estrategia de buscar pautas y reglas (Cfr. URE 17,
UREl 8).
De negativo a positivo
Animado: cuando encuentra la solución, cuando es capaz de aceptar el error y
controlar su emoción (Cfr. URE13, URE14).
Silencio, persevera en la solución: cuando se da un soporte cognitivo de la profesora,
cuando es capaz de seguir una estrategia de resolución (Cfr. URE12, UREI9).
En la sesión 542 correspondiente al día 11-5-95 estos cambios se producen
cuando:
De nositivo a neeativo
Distracciones: ante la lectura del problema (Cfr. URE2).
Aburrimiento: ante la lectura, comprensión del enunciado y del problema, en la fase
de capturar la estructura del problema, ante la selección de datos; en la conexión de los
elementos del problema con los conocimientos adquiridos (Cfr. URE3).
Protestas: cuando manifiesta una determinada visión de la tarea (Cfr. URE10), ante la
comprensión del problema, en la lectura del enunciado, cuando tiene que organizarse la
información, en el razonamiento visual y relaciones espaciales, ante la comprobación y
revisión (Cfr. URE9, URE12, URE19).
De negativo a nqsitivo
Silencio, concentrado, diversión: cuando relaciona con conocimientos ya adquiridos,
cuando efectúa algoritmo y operaciones (Cfr. URES).
Animado, confianza: cuando se da una intuición y la comprueba, cuando es capaz de
avanzar por si mismo, cuando se crea un clima de aprendizaje positivo, cuando recibe
soporte cognitivo de los compañeros (Cfr. URE7. UREl 1. URE16).
Interpretación global
En síntesis podríamos decir que la tendencia de este estudiante con respecto a los
cortes o cambios de dirección de la interacción entre afecto y cognición son los siguientes:
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De la dirección positiva a negativa: los cambios de dirección negativa en los primeros
contactos con la actividad matemática se deben a: cuando tiene que leer el enunciado, ante la
comprensión del enunciado; al ver la portada de la actividad o materiales manipulativos que
tiene que utilizar; ante la primera visión global de la tarea. A lo largo del proceso de
resolución estos cambios son debidos al desconocimiento de los modos y medios para
trabajar con hechos específicos de matemática (conocimiento de convenciones, criterios,
metodologías...); a la ausencia u olvido de conocimientos teóricos y de estructura; al
razonamiento con símbolos matemáticos y relaciones espaciales; a la búsqueda de relaciones
y conexiones de los elementos matemáticos del problema con los conocimientos adquiridos;
a perseverar en la búsqueda de una estrategia; a procesos de justificación, verificación y de
extensión del problema; a los cambios propios de nivel de dificultad de la tarea; al esfuerzo
requerido por estos cambios, y al esfuerzo propio de la consolidación y verbalización de lo
aprendido; a su visión de la matemática y a experiencias que le evocan su experiencia escolar
anterior.
Las huellas de emoción negativa recogidas por la investigadora en estos casos son
rechazos, resistencias, protestas, agresividades, disgusto, malhumor, irritaciones, miedo
distracciones, bloqueos, paralizaciones, come la cabeza, aburrimiento, indecisiones e
inseguridades, apatía y pasotismo.
En relación a la dirección de negativa a positiva, los cambios están vinculados,
también, a diversidad de motivos, los cuales, consideramos que se podrían aglutinar en los
siguientes aspectos: cuando utiliza procedimientos que habitualmente trabaja en el taller de
ebanistería, como dibujar o medir, que le facilitan la captura de la estructura del problema;
cuando se ha dado una retención de información matemática y es capaz de recuperar y
transferirla; en momentos de intuición o hallazgo de la solución; cuando recibe soporte
cognitivo y afectivo de la profesora o de alguno de sus compañeros; en momentos de
consciencia y regulación de sus emociones; cuando es capaz de identificar y aceptar el error;
cuando es capaz de avanzar por sí mismo y es soporte para otros; ante los propios logros y
competencia en la tarea. En último término esta dirección de la emoción está condicionada a
su visión de la tarea matemática
Las huellas de emoción recogidas por la investigadora en relación a esta dirección
son: interés, animado, tranquilidad, confianza, satisfacción, expectación, acogida.
colaboración, silencio, concentrado, consciencia y control de la emoción.
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10.2.5.- A PARTIR DE LAS INSTANTANEAS EMOCIONALES, ¿CUAL ES SU
TENDENCIA?
En la sesión S3 correspondiente al día 7-11-94
Se dan todas las instantáneas emocionales, aunque algunas de ellas, como 1E3, 1E4,
1E7 acompañadas del soporte cognitivo y afectivo de la profesora (Cfr. URE6, URE7,
URE8, URE13, URE14, URE2O).
Algunas de ellas como 1E3 de escasa duración (Cfr. URE2O).
En la sesión SS correspondiente al día 24-11-94
Las que más fuertemente acontecen son lEí, 1E2, 1E4 aunque acompañadas del
soporte cognitivo y afectivo de la profesora (Cfr. UREl, URE3. UREl5, URE22, URE24,
URE26, URE28).
La 1E7 hay intentos por parte de la profesora para que tenga lugar pero el estudiante
apenas la vivencia (Cfr. URE2 1).
En la sesión 513 correspondiente al día 12-1-95
Parecen darse todas a excepción de lES, aunque, como en las anteriores sesiones,
muchas de ellas acompañadas del soporte cognitivo y afectivo de la profesora (Cfr. UREl.
URE2, URE8, URE13, URE2l, URE3O, URE49).
En la sesión S27 correspondiente al día 7-3-95
Parece que el estudiante vivencia todas, aunque muchas de ellas acompañadas del
soporte cognitivo y afectivo de la profesora (Cfr. URE3, UREl4, UREl6. URE2L.
URE26). En esta sesión la instantánea lES parece experimentarla de forma más autónoma
(URE3L, URE42)
En la sesión 530 correspondiente al día 16-3-95
Parte A
Aparecen más visibles la JEL, 1E2, 1E3, 1E4, 1E7; el soporte cognitivo y afectivo de
la profesora es mucho menor, se percibe con mayor intensidad la 1E4 e 1E7 por iniciativadel
alumno (Cfr. UREI, URE9, URE17, URE2O. URE23).
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Parte B
Se dan todas, aunque es mucho menor el soporte cognitivo y afectivo de la profesora.
se percibe mayor iniciativa del alumno (Cfr. UREl, URE9, URElO, UREl3, UREl7).
Algunas de ellas son muy breves (Cfr. URE4. URES).
En la sesión 542 correspondiente al día 11-5-95
Se dan todas, aunque es mucho menor el soporte cognitivo y afectivo de la profesora,
se percibe con mayor intensidad la 1E4 (Cfr. UREl, URE2. URES. URElO, URE13,
UREI8).
Interpretación global
En síntesis las instantáneas emocionales están muy vinculadas a las fases del proceso
de resolución de problemas. Para que todas éstas tengan lugar ha habido un fuerte soporte de
la profesora. También como ya definimos al principio esta categoría pretende ser
“fotografías” de los estados característicos, elementos relevantes que tienen lugar mientras
discurre el razonamiento del estudiante, momentos claves en los que se articula afecto y
cognición. Por lo que no resulta fácil delimitar las fronteras entre ellas, sobre todo en lo
referente a la 1E2 (entrando en materia) e 1E4 (seguir avanzando) dado que supone para las
dos fases el objetivo de hacerse con el problema plenamente, poniendo en juego todos los
recursos. La diferencia la hemos marcado por el peso que en la 1E4 tiene el “seguir
avanzando”, el “abandonar o el seguir”. Muchas veces en 10 van paralelas porque no
termina de entrar en materia y no es capaz de continuar avanzando; en los análisis de las
sesiones ha quedado más reflejada la 1E4.
Las que parecen más intensamente vivenciadas por el alumno son la lEí, 1E2, 1E4 y
la 1E7; esta última debida a los objetivos del programa de intervención.
10.2.6.- MAPA DE HUMOR
10 cuando habla en la entrevistas Eh y EIV sobre las reacciones emocionales que él
ha tenido en la resolución de las actividades matemáticas indica las que se destacan a
continuación: aburrimiento, diversión, animado, desesperado, bloqueado, comerse la
cabeza, de abuty. tranquilidad, confianza, gusto, prisa. Indiferencia y curiosidad considera
que no las vivencia, pero sin embargo, de esta última aparecen huellas de emoción recogidas
por la investigadora en distintos momentos e incluso en alguna sesión él la anota, aunque no
sea consciente.
292 Análisis de los Datos: Rutas Significativas que parecen seguir la Interacción del Afecto y la Cognición
En los Cuadros 10.2.6.1 y 10.2.6.2 se muestran, en el primero, los distintos signos
del mapa de humor recogidos en 18 sesiones de clase comprendidas entre el 7-3-95 y el 1-6-
95; y en el segundo cuadro las frecuencias y porcentajes de las emociones vivencias y
anotadas por el alumno en estas 18 sesiones. Estos cuadros nos servirán de referencia más
adelaten cuando tratemos al deseo y habilidad de controlar, evaluar y regular las emociones
en el sujeto.
Cuadro 10.2.6.1- Mapa de humor de 10 correspondiente a 18 sesiones
SESION MAPA DE HUMOR
r1 T
S3OA fl~MflT MflflCfl~
e
531A %.a (vv ~
S33A C C
S36A
‘a
~ ~
S36B
‘a
S37B :
:~;- ~S3SA
S38B
S3~¡~ ‘a‘a‘a —
SAOA
‘a
S4OB no pone nada
S4IB ‘a
S42A
S42B no pone nada
SA4A ~
S45A
‘a ‘a ‘a
S47A
A
nálisisde
losD
atos:R
utasSignificativas
<itiepajecen
seguirlaInteracción
delA
fecto
y
laCognición
293
—
—
—
ue
—
—
—
-
=
ti’
o
~
o.;
u
QN
QN
O
—
fl
N
—
—
rs
—
o
?
03
‘1s.
e
‘e
—
—
oLe
e
’
“
e
o
p
..
~
-
_
5
—
—
rw
i
-
ti
t~
j.
x
z
0
7
—
03
o
‘0
~
~
—
.
‘c
~
u
<S
co
~~
1?’)
E
—
—
.
~
C
<N
l
‘O
r4
rl
-
‘O
—
—
—
—
—
0
~
s
c
s
c
—
&
II
r
’-
‘1
1
1
1
1
~
~
o
‘o
<Nl
rl
O
O
O
—
t—
o
—
—
e
’
‘
‘o
—rs
—
—
<
~
—
—
QN
<Nl
rs
~
.
‘
—PC
~
c
~
rs
‘o
rl—
rl
<
5
—
rlt
t
<
5
‘0
—
-
‘
—
rl
--
“ú
o
y
03o
-
-
O
b
’c
~
~
‘0
1
—
‘
—
u
rl
O
O
rl
QN
rl
OO
o
—
-
O
~
zg
ffi
ag~
—
.
~
‘y
.5o
’
o
E
~
*
~
>
o
o
£
-
2
ti’~
—
A
t
o.—
’
~
ni
~
~0
ucoel‘eeeoLu
294 Análisis de los Datos: Rutas Significativas que parecen seguir la Interacción del Afecto y laCognición
Tomaremos las defmiciones que el sujeto da de estas reacciones emocionales en la entrevista
Ely; completaremos y cotejaremos éstas con descripciones de cómo es esa interacción con
los procesos cognitivos que aparecen en las 6 sesiones analizadas en profundidad
anteriormentecitadas y en las que venimos trabajando, especialmente en las que se ha usado
el mapa de humor, es decir, las 527, S30 y 542. Interesa, también, indagar si a lo largo del
tiempo se detecta una evolución de la dimensión emocional en el alumno.
Aburrimiento
“Porque cuando estoy haciendo una cosa, que tengo que hacer pero no le veo el
sentido de hacerla me aburro” (IG, EN, Parte II).
De estas tres sesiones lo especifica en la S42, cuando realiza la lectura, comprensión
del enunciado y del problema, la selección de datos, la relación con conocimientos
adquiridos (Cfr. IG-542A-URE3). Las marcas anteriores son de distracciones (Cfr. IG-
542A-URE2).
Tranquilidad
“Cuando no estoy intranquilo, pues leo un problema y veo que no es muy difícil y
puedo hacerlo, me pongo tranquilo, sin ponerme nervioso y lo voy haciendo poco a poco”
(9-5-95 lO-Ely).
En la sesión del S27 explicita la emoción de tranquilidad en dos momentos: al
comienzo de la actividad (Cfr. IG-527-UREl4), su actitud inicial es positiva (Cfr. IG-S27-
UREl, URE2, URE3), la coloca justo en el momento de hacerse una idea del problema y de
leer el enunciado relacionando con el taller. También la sitúa hacia la mitad del desarrollo de
la actividad (Cfr. 10-527-UREI 1), después de haber tenido una intuición que le hace
avanzar en la resolución del problema (Cfr. IG-S27-URE42, URE43 y URE44). Cuando el
alumno lo indica los procesos cognitivos que se van dando son: revisar lo aprendido,
explorar si la comprensión es acertada, organizar la información, búsqueda de estrategias
para llegar a la solución. En este momento la profesora había facilitado soporte afectivo al
estudiante (Cfr. IG-527-URE43).
En la sesión S30 en la parte A) aparece la emoción de tranquilidad en dos momentos:
al comienzo de la actividad (Cfr. IG-S3OA-URE2), en los primeros contactos con el
problema y el comienzo de entrar en materia, habiendo leído el problema y estando
recibiendo el soporte cognitivo de la profesora acerca de la comprensión de símbolos y
fórmulas y sobre el concepto de volumen. Y en la última parte del problema (Cfr. IG-S3OA-
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URE2L), cuando el estudiante estaba en silencio, concentrado, comparando datos y
reflexionando sobre sus reacciones emocionales.
Confianza
“Pues mucha, porque puedo tener confianza y no tener tranquilidad; si estás nervioso
por mucha confianza que tengas no resuelves bien el problema” (10, EN, Parte II).
En la sesión 527 la sitúa cuando ha sido capaz de reformular el problema, capturando
la estructura del mismo (Cfr. IG-S27-URE22, URE23, y URE24), mostrando deseo de
continuar, de avanzar por sí mismo. Representa, aprende conceptos nuevos, es capaz de
seguir una secuencia lógica y realizar la transferencia con el taller (Cfr. IG-527-URE25).
Curiosidad
(El no tiene autoconciencia, o por lo menos no reconoce haber experimentado la
emoción de curiosidad).
“Pues que lees el problema y no lo entiendes, y dices joder como será esto, voy a
leerlo mejor a ver si me entero” (10, Ely, Parte II).
En la sesión S30 parte B) cuando está afanado en resolverel problema, ha realizado
varios intentos y persevera en la búsqueda de una solución; cuando indaga sobre la
comprensión del problema, realiza un diagrama, representación que le lleva a la solución
(Cfr. IG-S3OB-URE13).
Desconcierto
‘Pues cuando estas haciendo un problema y ves que lo has leído, te sale pero luego
no te sale, y no sabes si tienes que volver al principio o seguir donde te has quedado y estás
desconcertado, pues no sabes que hacer” (10, Ely, Parte II).
Animado
“Cuando vengo contento por la mañana, depende de la forma que sea” (LO. Ely.
Parte II)
En la sesión S27, lo sitúa cuando ejecuta el algoritmo de la regla de tres, indaga
nuevos conceptos y encuentra la solución (Cfr. IG-S27-URE32. URE33). Se da un
momento de satisfacción por el logro, está sereno reflexionando sobre sus reacciones
emocionales y ayuda a los otros, receptivo y muestra esmero por hacerlo bien (Cfr. 1G-S27-
URE33 y URE34).
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En la sesión 530 parte A) repite la marca de esta emoción 5 veces. Al comienzo (Cfr.
IG-S3OA-UREL) dejándose entrever su disposición positiva paraenfrentarse con la actividad
matemática, parece receptivo, expectante; inicia la lectura del problema por sí mismo,
prestando atención a la intervenci6n de ]a profesora. A lo ]argo de la sesión la explicita
cuando está concentrado y tranquilo, en silencio efectuando el cálculo del perímetro y altura
(Cfr. IG-530A-URE9). En un tercer momento cuando reflexiona sobre sus reacciones
emocionales (Cfr. IG-530A-URE1 1). En el cuarto momento cuando revisa lo trabajado,
pidiendo ayuda a la profesora para profundizar en conceptos sobre los que tiene confusión
área-volumen-área total. Parece tranquilo, abierto, sereno, con curiosidad y control de sí
mismo (Cfr. IG-S3OA-UREL3). Y por último en un momento en el que recibe soporte
cognitivo de la profesora y de un compañero que le facilita la comprensión, el razonamiento
visual, permitiéndole detectar su error; se muestra receptivo aceptándolo y corrigiéndolo
(Cfr. IG-S3OA-UREl9).
Desesperación
“Pues que no te sale el problema y que te entra gana de matarte’ (10. Ely, Parte II).
Gusto
“El gusto seria, cuando está uno orgulloso que ha hecho todo eso ahí, y crees que lo
has hecho bien, y que no necesitas ayuda para hacerlo” (10, EN, Parte II).
Indiferencia
“Porque no me siento nunca indiferente a nada, ni a los demás” (10, EN, Parte II).
Prisa
“Pero eso es tener prisa porque te llega la desesperación, porque no sabes si te va a
salir” (10. ElY, Parte II).
Diversión
“Que vengo contento y me divierto con lo que hago” (10. ElY, Parte II).
En la sesión S30 parte A) aparece dos veces en la mitad del proceso. La primera
cuando pide ayuda a la profesora para indagar la comprensión de conceptos, la profesora le
pide que exprese el proceso de resolución. Se muestra receptivo y sin resistencias (Cfr. 10-
S3OA-URE8). En la segunda cuando muestra interés por nuevas actividades, avanza por si
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mismo y en la revisión del proceso recibe soporte cognitivo de la profesora para efectuar la
comprobación de sus cálculos (Cfr. IG-S3OA-URE16).
En la sesión del S42 lo pone a lo largo de toda la actividad (Cfr. IG-S42A-URE5.
URE7, URE9, URE12, URE16, URE19). Parece ser la emoción que más fuertemente
experimenta. En esta actividad se destaca el avance por sí mismo, trabaja con autonomía,
confianza y se muestra seguro de sí mismo, son necesarios pocos requerimientos por parte
de la profesora, no se deja influir por la dispersión de los otros. Es consciente de sus
emociones, las controla y regula. La interacción con los compañeros es favorable, siendo el
soporte afectivo positivo para otros. En. los aspectos cognitivos se da una comprensión del
problema, dominio de los cálculos, selección de estrategias y desarrollo de la misma. Tiene
dos momentos de intuición que le facilitan la solución.
De abuty
“Cuando tengo una idea, y la hago y sale bien el problema con esa idea, no me veas
(10, ELy, Parte II).
En la sesión 527 lo sitúa hacia el final de la actividad en el momento de valoración, de
reconstrucción del proceso y de dar cuenta del mismo a otra persona (Cfr. IG-S27-URE49).
Previamente las huellas emocionales que se destacan son: consciencia y control de su
emoción negativa, aceptando el error, produciéndole satisfacción, ayudando a uno de sus
compañeros (Cfr. IG-S27-URE47 y URE48).
En la sesión del S30 parte A) la ha reflejado dos veces (Cfr. IG-S3OA-URE6 y
URE9), en la primera aparece vinculada a un momento de búsqueda de nuevas ideas para el
problema, siendo el soporte cognitivo de razonamiento visual y numérico para otros.
Bloqueado
“Cuando no entiendes nada, no sabes de que va el problema, ni como empezar a
hacerlo, no sabes si es una ecuación, es de esto o de esto; bloqueado yo pienso que no sé
qué hacer” (LO. ElY, Parte II).
En la sesión 527 cuando está desarrollando la estrategia de ensayo y error,
evocándole una determinada visión de la matemática; provocándole alteración, impaciencia,
pesimismo (Cfr. LG-S27-URE36).
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Comerse la cabeza
“Que no entiendo. ¿Tú nunca te has puesto histérica? Que estás haciendo una cosa y
ves que no te sale, y sigues y no te sale y sigues y te pones más cabreado, cada vez más
cabreado y no te sale y te sube una cosa, uh!” (26-1-95 Notas de campo y grabación 10-
516).
En la sesión 53 la investigadora recoge como huellaesta emoción en un momento de
protesta en la que el estudiante exterioriza su visión de la matemática. Los procesos sobre los
que trabaja son la clasificación, comprobar e identificar el problema (Cfr. IG-53B-URE17).
En la sesión del S13 la investigadora también recoge como huella esta emoción en el
momento en que la situación le evoca su experiencia escolar, en relación a la deducción de
fórmulas y al razonamiento con símbolos y objetos matemáticos, ante un obstáculo difícil de
superar. Él la vincula estrechamente al apoyo que recibía por parte del profesor de la escuela
(Cfr. IG-S13-URE34).
En la sesión S30 parte B) parece encontrarse embarcado en una serie de operaciones
que cada vez le resultan más complicadas y confusas. Muestra intentos de comprender e
indagar, pero no termina de capturar la estructura del problema. Esto le provoca enfado,
agresividad, rechazo (Cfr. IG-S3OA-URE9).
10.2.7.- ¿QUE DESEO Y HABILIDAD DE CONTROLAR, EVALUAR Y REGULAR
LAS EMOCIONES APARECEN EN EL SUJETO?
Hemos partido de la base de que nuestros sentimientos y reacciones emociona]es,
tienen una influencia profunda sobre el aprendizaje. El aumento en la percepción de nuestros
sentimientos y la elección de respuestas adecuadas a ellos supone un proceso que se puede
aprender. En el programa de actuación didáctica, en el Capítulo 6 recogimos las
componentes básicas.
Por parte de 10 hay una expresión de la emoción bastante explícita. En relación a la
regulación de su emoción es capaz de advertir e identificar su emoción. Ha habido una
evolución en el control de sus emociones, se ha sometido a la disciplina de decírselo a sí
mismo (dibujando la gráfica o el mapa de humor) y expresarlo a otra persona, como la
profesora. Sin embargo el darle respuesta a la emoción y utilizarlas en sus futuras
intervenciones han estado vinculadas al soporte cognitivo y afectivo de la profesora y a la
interacción con sus iguales, aunque queríamos destacar que 10 en relación al grupo clase
tiene bastante facilidad para la introspección. Un aspecto importante que consideramos es
que para que el sujeto dé respuesta a sus emociones conviene un tiempo más amplio de
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reflexión sobre las reacciones emocionales y adentrarse en una experiencia interna y externa
que tiene que ver con la construcción de su identidad social.
Si observamos el Cuadro 10.2.6.2 en relación a las huellas de emoción
correspondientes a sus anotaciones podemos constatar que el porcentaje más alto es el
aburrimiento, seguido de la diversión. Según su expresión, parecería contradictorio con la
evolución que percibimos. No obstante según las categorías establecidas en el mapa de
humor si sumamos (animado=gusto=diversión) sería superado por éstas. Otras razones que
también podrían explicar esto es que el joven pone como dominante esta emoción aunque
haya experimentado otras (al igual que en el caso CM) o también que evoca con fuerza su
experiencia negativa o, según también nuestros observaciones que tiende a dejar constancia
de la emoción más negativa que le haya dominado. En el análisis de los datos (Anexos LI
(lOfl se constatar esto. Lgualmente se puede verificar que el casi no reconoce la emoción de
cunosidad (2.8 %) sin embargo en las observaciones de aula se recogen huellas de esta
emoción.
10.2.8.- ¿COMO SE PUEDEN CATALOGAR SUS TENDENCIAS?3
Como indicamos al comienzo de este capitulo el objetivo último de este estudio era el
poder conjeturar las características del afecto global de LO, como resultado de las rutas
seguidas en la interrelación afecto local-cognición. Nos ayudaremos para hacer esta síntesis
tanto de los análisis realizados del afecto local como de las entrevistas. Al igual que venimos
haciendo, expondremos aspectos del dominio afectivo y aspectos del dominio cognitivo.
10.2.8.1.- Los aspectos afectivos
Presentamos a continuación una lista orientativa que nos servirá para hacer síntesis de
los aspectos correspondiente a la dimensión afectiva. Los items corresponden a los
siguientes aspectos emociones, actitudes, atribuciones, confianza en sí mismo, interacciones
(en clave de actitud):
1. Ante la tarea de resolución de problemas la actitud inicial es
2. Qué busca en la tarea de resolución de problemas
3. Qué le obstaculiza la puesta en marcha en la actividad matemática
4. Qué tipología de esfuerzos realiza, estado de ánimo respecto al trabajo
5. Estados de aburrimiento, altibajos, fases cíclicas de entusiasmo y altibajos
Para el establecimiento de los distintos aspectos (cognitivos, afectivos> nos hemos apoyado en el esquema
general de la estructura matemática de las habilidades matemáticas de Krutetskii (1976) y en los elementos
para la realización de un retrato heurístico de Guzmán (1991).
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6. Qué miedos, ansiedades, repugnancias experimenta en el transcurso del proceso
de aprendizaje
7. Qué es lo que le produce más placer en el trabajo y qué satisfacciones, placeres,
alegrías experimenta en el transcurso del proceso de aprendizaje
8. Qué deseo y habilidad de controlar y regular su emoción. Aspectos metaafectivos
9. Tolerancia del Feed-Back con la profesora acerca de sus emociones
10. Interacción con los iguales
1. Ante la tarea matemática la actitud inicial es
Se podría inferir del análisis de estas sesiones que su tendencia en relación a su
actitud inicial, que el estudiante explicita y registra como normal y tranquila, subyacen
miedos y ganas de abandonarlo (ver un enunciado del problema, leerlo y no saber que
hacer), perose va superando progresivamente, lo que supone una actitud inicial positiva,
favorable de paulatina concentración en el problema aunque para ello ha necesitado el soporte
cognitivo y afectivo de la profesora. Se detecta también que esta actitud está estrechamente
ligada a su visión de la matemática en relación a esa actividad.
2. Orn! busca en la tarea ,natemanca
En la tarea matemática busca una preparación más eficaz para su trabajo, es decir, está
condicionado al trabajo y a obtener un título que le permita conseguir un empleo. Él indica
que no le gustan las matemáticas y que siguen sin gustarle, pero, de todo, lo que más le
interesa son las actividades relacionadascon ebanistería,
3. Ou¿ le obstaculiza la puesta en marcha en la actividadmatemática
Le cuesta ponerse en marcha cuando hay un enunciado muy largo, lo que el
denomina “mucha teoría”; es decir, ante tareas de lectura y comprensión del enunciado.
También ante tareas de comprobación y verificación de la solución y frente a situaciones de
verbalizar y expresar por escrito la solución.
4; Ou¿ tinología de esfuerzos realiza, estado de ánimo respecto al trabajo
Se detecta.una evolución en sus esfuerzos, que parecen más prolongados a lo largo
de la intervención, intentando ser más constante y pertinaz. Aunque su estado de ánimo o
disposición frente al trabajo matemático es influenciable por cómo venga de casa, lo que él
denomina “es lunes”.
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5. Estados de aburrimiento, altibajos. fases cíclicas de entusiasmo y altibajos
Estados de aburrimiento acontecen cuando está haciendo una cosa que tiene que
hacer, pero no ve el sentido de hacerla. Suele aparecer cuando realiza la lectura, comprensión
del enunciado y del problema, la selección de datos.
En relación al punto de los altibajos la población con la que trabajamos podría ser
calificada de gran inestabilidad y con referencia a otros tipos de población denominada
normalizada los procesos de aprendizaje estarían llenos de altibajos. Nosotros para describir
este aspecto siempre tomamos como criterio la referencia a la muestra con la que trabajamos.
LO experimenta altibajos en el proceso de aprendizaje cuando desconoce los modos y medios
para trabajar hechos específicos de matemática, cuando tiene que perseverar en la búsqueda
de una estrategia. Altibajos condicionados al clima de del grupo clase y a cuando viene a
clase con estado de ánimo bajo.
6. Ouémiedos. ansiedades? insepuridades. renuenancias e~perirnenta en el transcurso del
proceso de aprendizaje
Miedos a vivenciar nuevamente experiencias marcadas negativamente en la escuela. A
la visión de la matemática como un conocimiento difícil.
Repugnancias ante el razonamiento con símbolos y objetos matemáticos, a los
juegos, crucigramas, etc...
Ansiedades cuando no es capaz y, según él, tarda mucho tiempo en captar la
estructura del problema, obtención de la información matemática. A la visión de la
matemática como un conocimiento difícil.
Se le percibe con inseguridades ante experiencias en las que ha fracasado, a veces
posee poca confianza en sus posibilidades de resolver el problema, estimando desde el
principio que sería extraflo que lo resolviera. Otras veces tiene una confianza moderada en
sus posibilidades, lo que puede hacer que su sensación de seguridad sufra alteraciones a lo
largo de la ejecución de la tarea matemática.
7. Oué es lo que le nroduce más nlacer en el trabajo y Qué satisfacciones. placeres. ateerías
exnerimenta en el transcurso del proceso de aprendizale..
.
Lo que le produce más placer, nos dice 10, es hacer una operación, pues pone el
acento en que esta experiencia tiene su origen en que se sabe competente en este aspecto de la
matemática. También detectamos que cuando está involucrado en la resolución de un
problema, disfruta suponiendo nuevas ideas, estrategias, indagando conceptos. Siente
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satisfacción cuando obtiene una solución, es capaz de avanzar por sí mismo de forma
autónoma, se vive con confianza en sus posibilidades y cuando es soporte cognitivo para sus
compañeros.
8. Oué deseo y hnbzl¿dad de controlar y recular su emoción muestra.. Asnectos
Es una persona que habitualmente usa el mapa de humor sin manifestar ninguna
resistencia, aunque como ya indicamos le resulta bastante sorprendente que en la
metodología de aula se tenga en cuenta la dimensión afectiva a la hora de trabajar las
matemáticas.
Por parte de IG hay una expresión de la emoción bastante explícita. es comunicativo
en sus reacciones emocionales. En relación a la regulación de su emoción es capaz de
advertir e identificar su emoción. Ha habido una evolución en el control de sus emociones.
se ha sometido a la disciplina de decírselo a sí mismo (dibujando la gráfica o el mapa de
humor) y expresarlo a otra persona como es la profesora. Después de haber realizado la
actividad matemática el mapa de humor le ha servido para descargar, sus reacciones
emocionales y eso le produce liberación y alivio. Sin embargo, el dar respuesta a la emoción
y utilizarla en sus futuras intervenciones ha estado vinculado al soporte cognitivo y afectivo
de la profesora y a la interacción con sus iguales. A él, por sí mismo, le cuesta descubrir su
utilidad. Aunque quería destacar, que IG en relación al grupo clase, tiene bastante facilidad
para la introspección. Un aspecto importante que consideramos es que para que el sujeto dé
respuesta a sus emociones conviene un tiempo de reflexión sobre las reacciones emocionales
más amplio y adentrarse en una experiencia interna y externa que tiene que ver con la
construcción de su identidad social.
Se ha constado una evolución en el conocimiento propio de sus reacciones
emocionales, ha tenido lugar en él una valoración, expresión y regulación de la emoción. Ha
ido en aumento no sólo la percepción de sus sentimientos y emociones sino un avance de
respuestas adecuadas y el deseo de reflexión sobre sus reacciones emocionales por sí
mismo. En relación a aprovecharsus emociones en orden a trabajar la matemática (utilización
de la emoción) ha habido sesiones en las que ha sido capaz de redireccionar su atención, bien
reconociendo y aceptando los errores, o bien utilizando su emoción positiva para planificar
mejor, y superar obstáculos. Como indicábamos anteriormente todo esto ha ido acompañado
del soporte cognitivo y afectivo de la profesora.
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9. Tolerancia del Feed-Back con la nrofesora acerca de sus emociones
Tolera bien la crítica, y muestra inter~s por avanzar en lo que se le devuelve; aunque
luego no persevere. Algunas veces no era consciente del tipo de reacciones que se le
devolvía. En las correcciones hechas por la profesora en clase, algunas veces se situaba a la
defensiva.
10. Interacción con los iguales
Muy favorable, se adapta bien; le gusta más trabajar por su cuenta; y colabora muchas
veces con el grupo siendo soporte cognitivo para los otros. También suele estar atento a los
elementos que le pueden aportar para avanzar en su tarea. Cuando a él no le va bien la
actividad provoca algunas peleas en el grupo.
10.2.8.2.- En los aspectos cognitivos
En este apartado deseamos recoger aspectos de la dimensión cognitiva: habilidades
matemáticas, procesos cognitivos y metacognitivos necesarios para trabajar la matemática,
heurística de resolución de problemas, actitudes matemáticas. Presentamos una lista que
puede servir de pauta o guía para el desarrollo de los mismos:
1. Qué tipos de materiales, trabajos, formas de pensar, le resultan más connaturales..
2. En relación a la fase de documentación y obtención de información matemática
3. En relación a] procesamiento de información matemática
4. En relación a la memoria matemática
5. Qué tipo de razonamiento o de mente presenta el sujeto. Empleo de la intuición
6. En relación a la heurística de resolución de problema
7. Cómo organiza el conocimiento. Capacitación matemática para la resolución de
problemas
8. En relación a su actitud inductiva, visual, etc
9. En relación a aspectos metacognitivos
10. Sentido estético ante la obra intelectual
1. Oué tipos de materiales. trabajos. formas de neman le resultan más connaturales..
.
Los que puede utilizar en sus representaciones auxiliares de imágenes concretas de la
vida del taller, y los que él considera que son de utilidad para su vida futura. Más favorable
la geometría. En el seguimiento de este sujeto en el taller hemos constado que en este ámbito
resuelve variedad de problemas, desarrollando y utilizando sus propias estrategias
(estrategias naturales) de resolución. Sus estrategias, como ya mencionamos en el Capítulo
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6, fueron utilizadas en el diseño de instrucción en las sesiones para aprender a verbalizar
nuestros pensamientos.
2. En relación a la fase de documentación. y obtención de información matemótica
Experimenta miedos y ansiedades ante la captura de la estructura de un problema.
muchas veces lee el enunciado demasiado rápido en detrimento de una buena comprensión.
Después de protestar, pide soporte cognitivo a la profesora de las palabras o frases que no le
son claras, para que le sean traducidas o interpretadas. En las sesiones se ha constatado que
utiliza en sus representaciones auxiliares imágenes concretas de la vida del taller, que le
facilitan la captura de la estructura del problema; aunque después le puede resultar costosa la
formalización. Tiene que recibir soporte para sistematizar los datos matemáticos dados en los
problemas.
3. En relación al procesamiento de información matemática
En relación al razonamiento con símbolos matemáticos pienso que su habilidad es
media, pero dada su experiencia escolar negativa en relación a este tema, ante el que siente
repugnancias, muchas veces se podría catalogar de carencia de toda habilidad para el
razonamiento con símbolos. Con respecto a su razonamiento con relaciones espaciales
tenemos insuficiente información, pues según el nivel de dificultad, varía.
No es fácil poder catalogar su habilidad para la generalización de objetos
matemáticos, de relaciones y operaciones. únicamente destacar que en estas situaciones
habitualmente necesita el soporte cognitivo de la profesora.
En relación a la habilidad matemática de flexibilidad de su proceso mental su
razonamiento apunta rasgos de flexibilidad, lo que allana con el miedo a salirse de lo
establecido o habitual, que le da mayor seguridad.
Suele estar atento a los elementos que le puede aportar la clase, bien desde la
profesora o desde sus iguales.
4. En relación a la memoria matemática
En relación a la retención de información matemática relativa a generalizaciones,
estructuras formalizadas y esquemas lógicos parece serpequeña, pero esto puede ser debido
a que almacenar significa atender, codificar, memorizar y cosas por el estilo. “Aprender”
sería una buena palabra y recuperar significa reconocer, recordar, reconstruirdel “recuerdo”
de lo que se ha almacenado anteriormente. Si por su trayectoria escolar carece de
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conocimiento elemental esto no se puede dar. En el seguimiento que hemos realizado
constatamos variabilidad debida a que muchas veces tiene una memoria inmediata, pero
menos trabajada la de largo plazo debido a que su proceso de aprendizaje no pasa por todo lo
que esta memoria a largo plazo demandaría. En algunos casos la ausencia de memoria ha
provocado inseguridad y falta de motivación, reaccionando y autodefendiéndose con su
expresión “me come lacabeza”.
5. Oué tino de razonamiento o de mente oresenta el sujeto. Empleo de la intuición
Es una persona bastante intuitiva, su pensamiento tiene una tendencia más fuerte a lo
visual e intuitivo.
6. En relación a la heurística de resolución de uroblema
A lo largo de la investigación hemos constatado la escasa dedicación a tareas de
resolución de problemas. Prefiere los ejercicios, le cuesta enfrentarse a problemas. Su
actitud usual ante situaciones problemáticas es de resistencia, miedo y ganas de
abandonarlas; sobre todo si el problema corresponde a una parte de la matemática que no le
da confianza, experimentando fuertes dosis de inseguridad que le lleva a pedir ayuda o a
negarse a hacerlo. Sin embargo, se ha ido superando e incluso algunas veces, superadas
estas paralizaciones, ha mostrado interés, curiosidad tanto en el resultado como en el
abordaje, siendo capaz de verbalizar e identificar sus dificultades.
En relación al conocimiento de estrategias y fases de resolución de problemas parece
no tener constancia de las mismas. Su empleo, tanto como la utilización de la planificación y
de la revisión es escaso, y normalmente está provocado por la intervención de la profesora.
Una vez que revisa cálculos y procesos tiende a profundizar y ampliar. Según sea su humor
o que el contenido del que trate la actividad sea de una parte de la matemática de su agrado o
no, se conforma con la primera solución que obtiene o tras obtener una solución, trata de
llegar al resultado de otramanera.
Sus procesos tienden a ser con frecuencia bastante coherentes, buscando
organización y control del proceso.
7. Cómo orpaniz.a el conocimiento. Ca acitación matemática para la resolución de nroblemas
Altema conocimiento organizado con desorganizado, por lo que la aplicabilidad de
sus conocimientos es variable. En otros casos la carencia de conocimiento elemental es
grande (falta de conocimientos específicos, de conocimientos de modos y medios para
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trabajar con hechos específicos, de conocimiento, de abstracciones), por lo que la
construcción del mismo no resulta fácil, mucho para asimilar en poco tiempo
8. En relación a sus actitudes matemáticas inductiva, visual. etc
Insuficientes datos para rellenar este aspecto.
9. En relación a aspectos metacognitivos
La importancia otorgada a la planificación es escasa, pensando que se trata de una
fase en la que no es preciso invertir mucho tiempo.
Le cuesta darse espacio y tiempo suficiente para una representación significativa, se
ñnpacienta si le supone mucho tiempo y se introduce en otra fase.
Es capaz de verbalizar y explicitar su proceso de ejecución, aunque muestra
muchísima resistencia a ponerlo por escrito. No tiene conciencia de la importancia del control
del proceso pues le resulta totalmente ajeno a sus tareas. Sin embargo, a lo largo de la
intervención aparecen muchas evidencias de su control.
Aparecen pruebas de su evolución durante la intervención en algunas actividades, de
que sabe anticiparqué conocimientos necesita, planificar operaciones que debe realizar y que
sabe identificar los obstáculos con los que se encuentra; signos que evidencian esto son las
preguntas como: “¿por qué be de hacereste trabajo?” “¿después de hacer tal cosa, he de haceresta otra?””
No sé cómo continuar, ¿me puedes explicar?’
10. Sentido estético ante la obra intelectual
Es una persona que sí demuestra su sentido estético por la obra intelectual aunque
éste está ligado a cuando ha realizado algo bien que le ha hecho experimentar disfrute por la
actividad, él lo expresa diciendo “a que esbonito”, “queda bonito, ¿no?”.
10.2.9.- MAPA DE IG AFECTO-COGNICION
El análisis anterior del alumno nos permite elaborar el perfil de afecto-cognición de
este joven. En los Cuadros 10.2.9.1 y 10.2.9.2 se sintetizan los aspectos de su estructura
local con los que podemos conjeturar las características del afecto global como resultado de
las rutas seguidas en el afecto local que se establecen en interacción con el sistema cognitivo.
Se muestran distintos tipos de interacciones: interrupciones, ampliaciones, atajos cognitivos,
etc. En el Cuadro 10.2.9.1 se recoge lo que el sujeto ha descrito de esta interrelación y en el
Cuadro 10.2.9.2 se refleja lo descrito por el alumno cotejado y completado con las
anotaciones y observaciones de la investigadora.
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Cuadm1O.tt1. Estrudura afecto-cognidón expresada por el alumno
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Cuadro 1O.tt2- Sintesis de las anotaciones del alumno Y las observaciones de la investigadora de la esirudura aledo-cognldón
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10.3.- CASO 2: ID
1: EL MUNDO Y LA IDENTIDAD DE ID
10.3.1.- DATOS DE ENTRADA RECOGIDOS EN EL CENTRO
ID, es un chico, tiene 17 anos. Estuvo en la escuela hasta 80 de EGB. Ha repetido 20
y 80 de EGB, el último curso aprobado fue 70 Tiene el Certificado de Escolaridad, el
Graduado Escolar lo obtiene en NJ. Ha estado en una Academia Militar 3 meses, indica que
no le cogieron debido a su edad. Las razones que alega de por qué ha dejado de estudiar, es
porque es vago y desde pequeño no le gustó el colegio. Las razones que da de por qué ha
decidido estudiar nuevamente son que le han informado que aquí no hay exámenes y está
bien el centro.
Los recuerdos y vivencias personales más significativos de su experiencia escolar son
positivas en 10 de EGB por empezar a conocer amigos y negativa en 80 por no haber
aprobado siendo el único alío que se esforzó.
Le merece buena opinión el centro pues prepara para una formación completa de la
persona y para un trabajo.
En el registro de conocimientos y capacidades del alumno a su entrada en el centro se
le sitúa con inteligencia general media baja, está situado en el centil 20 comparado con la
población general y en el 23 comparado con la de NJ. Organización espacial equivalente a
nivel medio centil 9. Presenta rasgos de inseguridad, introversión, desconfianza, deseos de
triunfo. autodesdén, rebeldía contra lo normativo.
Su situación familiar según la información facilitada por el departamento de Trabajo
Social del centro es la siguiente: el núcleo familiar está compuesto por una madre y un hijo.
El núcleo de convivencia lo forman además del núcleo familiar el compañero de la madre y
un tío materno.
En la dinámica familiar cabe resaltar la ausencia del padre del alumno quien abandonó
a la madre durante el embarazo de ésta (no han vuelto a tener relación). Tras años de soltera
y con cargas familiares inició relaciones con su actual compañero, quien trabaja fijo por
cuenta ajena en la construcción yendo los ingresos de éste al sustento familiar para cubrir las
necesidades básicas. La madre y el tío trabajan temporalmente por cuenta ajena en trabajos
no cualificados consecuencia de su bajo nivel de instrucción de estos.
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El sistema disciplinario está definido por la madre del alumno no interviniendo en
élsu compañero y se caracteriza por sobreprotección.
ID ha sido uno de los jóvenes que ha participado en el estudio exploratorio.
10.3.2. EXPERIENCIA PERSONAL EXPRESADA DURANTE EL ESTUDIO
A partir de ahora, en los apartados que siguen y como ya expresamos en la
introducción indagaremos los elementos configuradores propios de este sujeto. Tendremos
en cuenta las entrevista El. EH (Parte A y B), EIiI y la Ely.
10.3.2.1 Reflejos de la cultura de la matemática escolar desde su perspectiva
Cómo califica este joven pué es la matemática
En los datos recogidos antes de comenzar el programa de actuación didáctica, la
calificación que da ID acerca de qué son las matemáticas está más asociada con una visión de
este área como una asignatura de conocimientos (fracciones o ecuaciones, medidas,
longitudes, sumas) (ID, Ely). En esta misma entrevista no queda suficientemente
manifestado su creencia acerca de la importancia de lamatemática escolar. En relación a este
aspecto en las cuestiones acerca del uso de la matemática únicamente aparecen, respuestas
que explicitan que la gente aprende lo básico en la escuela, y que lo demás puede aprenderlo
como aprendiz en algún sitio. Sin embargo, son de destacar sus ideas acerca de la
aplicabilidad de la matemática que se aprende en la escuela al taller (ID, El). La concepción
de matemáticas y su uso o aplicación que expresa en estos primeros momentos está
vinculada a la valoración que tiene de las personas como actores sociales (ID, El).
En en el transcurso de la intervención, ante la pregunta de qué es para él aprender
matemáticas en la entrevista EH Parte B, la concepción que manifiesta está ligada al esfuerzo
que él tiene que poner y a la emoción que experimenta “comerse la cabeza” (ID. Eh. Parte
B).
Definiciones de matemáticas vinculadas a la reacción emocional que le produce y a su
experiencia escolar aparecen nuevamente en la entrevista Em, su respuesta fue la siguiente:
“Las matemáticas son aburridas en el colegio..., son de vez en cuando, cuando sigues con el mismo
problema, pues te aburres ... pues por ejemplo si llevas mucho tiempo con fracciones pues te
aburres, es monótono” (ID. rnií, 2)
El modo de evolución y avance que considera para desarrollar su pensamiento
matemático es estudiar mucho: “empollar mucho” (ID, EIII, 4)
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Con respecto a la concepción de la actividad matemática se detecta cierta evolución en
el reconocimiento de que actividades matemáticas no son sólo contenidos. En la EIV
reconoce como aspectos importantes de la actividad matemática, del quehacer matemático
aspectos como por ejemplo: conocer y valorar las propias habilidades en matemáticas, la
perseverancia y flexibilidad en la búsqueda de soluciones en los problemas, pensar sobre
nuestras respuestas para reconstruir el proceso, etc. (EN, Parte 1). Aspectos ante los cuales
había mostrado bastante resistencia durante el período de la intervención (ID, EINF-22-l 1-
94).
Motivos y sentimientos hacia el éxito y fracaso en la matemática escolar
En la entrevista El, las razonesque alega de por qué se produce el fracaso escolar en
otros son: “porque unos atienden y otros pasan de clase, los que atiende (considera) que
aprenderán más”. También subraya como otro elemento importante el haber estudiado desde
pequeños.
En relación a su experiencia escolar en la escuela considera que le ha ido regular, en
unas cosas bien y en otras mal; en matemáticas considera que mal, pues las distracciones con
sus amigos le provocaban falta de atención y la no comprensión de los conceptos. Revela
también los exámenes como experiencia significativa’. Un ejemplo que lo ilustra es el
siguiente:
A mí, cómo me iba a ml en la escuela. ¡uhf en una bien y en otras mal. En matemáticas ma],
cuando subí a 8~ perdí la onda, pues me entretenía con mis amigos, y perdía la esta..., y no atendía
na y no me enteraba de na, solo hacía controles y ya está se acabo” (ID, El).
Su sentimiento ante el éxito en la escuela era el que experimenta una persona que tiene
autoridad y esto hace que la gente no le ignore, no pase de él; el sentimiento de ser alguien
frente a alguien “pues me sentía como uno de esos que manda mucho..., así no pasan de
mí” (ID, El). Su sentimiento ante el fracaso es de ridículo, de frustración: “Como un
jilipollas, pero un jilipollas tota]. Todo el mundo se reía de mí... Mal, estaba como frustrao,
como se diga eso. Como si estuviera solo, que no te hacen nl puto caso. Pues ya está, eso” <iD,
El).
En la entrevista El, ante la tarea de clasificación de fotos según si las personas habían
tenido éxito o fracaso en la escuela, los argumentos de este joven se relacionan con ser
estudiante o con oficios que tienen futuro:
1 Ésta ya fue verbalizada y se reflejaba en los datos de entrada recogidos en el centro “vengo aquí porque no
hay exámenes’
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“Este que se está comiendo la cabeza... Pues si, pues si está bien centrado en elestudio, pues sí creo
que tendrá futuro. Estos también, pues están aprendiendo a hacer dibujos y eso..., y puede tener
futuro. Estos también, que están con el ordenador, este puede llegar a ser jefe de la oficina. Este si, es
un artista y puede tener también futuro, puede tener un cuadro que sea conocido y tener éxito” (ID,
El).
Y considera que han fracasado los que han aprendido sólo lo básico, los que están
por la calle o personas en situaciones de desventaja socio cultural o en situación de exclusión
social; también sitúa a personas que por tener una posición social mejor, lo que ID denomina
“pijos”, tienen resuelta la vida y el tener éxito no depende de su esfuerzo y capacidad. Su
visión está fuertemente vinculada a las valoraciones sociales y estereotipos sociales:
1K- “Esta es la gente que tú has dicho que ha fracasado en la escuela, dime y cuéntame porqué lo
has agrupado así.
ID.- Este, porque si solo ha aprendido a sumar para contar las canas y eso..., para sumar los
puntos. Pues ha fracasado. Este porque sólo puede saber los grados de la vuelta que tiene que
dar el monopatln.
IN.- Pero a ver, dime un poquito globalmente por qué tú lo has distribuido así, cuando has hecho
estos para aquí, estos para acá, lo que te veníade primera palabra a la cabeza.
ID.- Pues los que pasan de todo. Por ejemplo, éste conocerla de grados, seguro que atenderla pero
luego pasaría de todo. Los que yo he conocido que montan en monopatín de mi barrio y eso,
lo único que saben es el monopatin y salir por ahí, nada más.
Los constructores habrán hecho una rama <se refiere a estudios) y le habrán rechazado y se ha
tenido que meter a alguna cosa de esas de..., de constniccién igual que estos.
Los gitanos no tienen ni idea, los marroquis, pues entre lo que tardan en coger el idioma
espaflol y eso... pues tarda. Y el vagabundo, no hay que decir casi na; pues los vagabundos
están siempre por la calle.
1K- ¿Y ellos han fracasado en matemáticas en la escuela?
ID - Si, porque si están por la calle..., digo yo.
IN.- ¿Tú piensas que los que están por la calle...?
ID.- Hay mucha gente con estudios, pero la mayoría no. Los del INEM tampoco, pues si tienen
que buscar trabajo es un tío que está recbazao. Los gitanos porque están rechazados y viven en
chabolas, por el aspecto o porque están rechazados, por su aspecto... no tendrían estudios.
Igual que los grupos sociales.
Los niños pijos, que lo único que dicen papá, dame esto, cómpraine esto y sácame un lOen el
control éste.
1K- Peroentonces no fracasan en matemáticas.
ID.- No. porque se tienen que esforzar ellos por su mente, no que digan a su papá esto. y que le
aprueben, se lo tienen que cunar, porque si no, no, tienen ni puta idea, entonces. Dicen sólo
dame tal, y no tienen ni idea, ni idea tienen.
Yo creo que han fracasado por salirde marcha por ahí, a los bares, a los pub. porque si se van
por ahí no creo que tenga mucha cultura, sólo piensan en días de fiestas.
Y este como no tiene otra cosa que hacer se dedica a coleccionar. Y las parejas pues pasan de
todo y sólo piensan en ellos, los chicos estos no tendrán oficio, mucha gente ha estudiado para
médico y no tiene trabajo se tiene que poner a otra cosas como éste de minería.
El cámara tendráestudio, pero muy pocos y solo para decirponte en la cámara...
El gobierno bien tienen estudios, pero en la vida real lo único que quieren es chupar. La señora
que está arando no tiene estudios, lo conozco yo por mis padres, mis abuelos, lo único que
pensaban en trabajar, a la menor edad...” (ID, El).
En la entrevista Eh!, la atribución que expresa en relación al éxito y fracasp en
matemáticas es interna controlable. Sitúael esfuerzo como clave del éxito en matemáticasy el
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control en el sujeto “Yo podría aprender matemáticas si me aplicara..., depende de mí” (ID, EIII, 8).
Considera que sus capacidades en matemáticas son de un 100 por 100 porque realiza un gran
esfuerzo (ID, El!!, 3). Su motivación en matemáticas es media, ya que dice que ésta depende
de la actividad que se le plantee, es decir como efecto del hecho de que la actividad
corresponda a una parte de la matemática que le desagrada, no sabiendo dar más razón de
porqué le sucede eso:
ID.- “Mi motivación para hacer matemáticas es media, pues puede haber un día en que pongas un
problema y me guste, pero lo pongas otro día y no me guste.
IN.- ¿Y eso por qué te pasa?
ID.- Yo qué sé...” (ID, EIII, 9).
De su experiencia escolar el sujeto destaca que hay algo que le ha marcado: la
experiencia de aprendizaje de la suma. En la entrevista Eh! ante lacuestión formulada por la
investigadora de qué encuentra difícil en matemáticas, esta pregunta le evoca fuertemente esta
experiencia de aprendizaje y su respuesta se comunica con agresividad, relatando que cuando
estaba en el Ciclo Inicial tuvo que repetir curso porque no sabía sumar, ni restar (ID, Eh,
6). En los datos recogidos en laentrevista Eh pudimos constatar que esta experiencia ha sido
para el sujeto una experiencia negativa pues lo manifestó también como reacción al apoyo
que recibe en NJ, evocándole su experiencia pasada y exteriorizándola (ID, EL!).
10.3.2.2.- El papel del profesorado en el aprendizaje y la metodología
La experiencia que manifiesta en la entrevista EIII de cómo eran sus profesores en el
colegio está relacionada con sus características personales positivas. Los califica de “geniales”.
En ID no se manifiesta que su experiencia escolar esté marcada por el profesorado de forma
negativa (ID, EIH, 1).
Demanda al profesor que lo mejor que puede hacer es enseñarle (ID, EIII. 10). Pues
lo considera un aspecto esencial en el rol de profesor. En su respuesta aporta un elemento
que expresa aspectos referidos al tipo de metodología que él desea; en sus propias palabras:
“el modo cómo lo han enseñado a él”. ID considera que ese es el mejor método pues si no no
estaría trabajando de profesor, parece reflejarse una supervaloración del rol profesor (ID.
EHI. 7).
En la entrevista ELy, ante la pregunta formulada por la investigadora de ¿qué
profesores te gustada encontrar si te fueras a otro colegio? no manifiesta preferencias.
Responde:
“Cualquiera, mientras enseñe bien..., pues que sepa enseñar bien y todo eso” (ID’ Ely, Parte V).
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La función del profesor. bajo su perspectiva, adquiere importancia como modelaje en
la actividad:
“Porque allí se hace todo al libro y como ves allí tantas páginas..., allí te dicen “lee esto”, y aquí lo
explicáis” (ID, FU/, Parte V).
10.3.2.3.- Reflejos de la cultura del taller y en situación de desventaja
social
Reconoce el uso de la matemática en los grupos de trabajadores prácticos-manual, en
particularen los ebanistas y carpinteros; pero no en grupos de personas que se encuentran en
situación de desventaja socio-económica. Aparece una cierta equivalencia entre usar la
matemáticas y tener estudios. La concepción de matemáticas y su uso o aplicación está
vinculadaa la valoración que tiene de las personas como actores sociales:
“Pues la usarán, sumar creo yo que sabrán, sabrán contar... pero estudios, estudios no creo yo que
tengan”.
“Los grupos sociales no, pues tienen unas pintas”,
“los gitanos que no tienen ni idea”. “estos son como gitanos, los gitanos no entienden de mucho, no
hacen divisiones, ni hacennada...’”Son gitanos y los gitanos no creo que tengan muchos estudios.
Encima están con chabolas. Están con xenofobia y no le dejan que estudien”.
“estos son grupos que no saben de nada. No saben leer, van a saber matemáticas; no saben nada”,
“si tienen estudios, pero no usan, son pijos, sdlo necesitan el conocimiento de su padw. Todo pagado
por su padre y ya está
“estudiantes que están ahí comiéndose la cabeza, como para sacarse algo para el futuro, sacarse algún
futuro, para ser algo”. (ID. El)
El valor que asigna al estudio como medio para lograr un empleo se refleja en la
entrevista El cuando realizauna valoración de la persona que ha sido el mejor en matemáticas
en la escuela, situando la foto del taller (foto 21) y argumentando que es el mejor porque está
aprendiendo un oficio y está intentando estudiar. Sin embargo considera que es el peor aquel
que se encuentra de mayor sin tenermuchos estudios.
En relación al lugar que ocupa el trabajo en su vida y a lo que es importante en estos
momentos para él, su respuesta está ligada a su perspectiva de futuro. Pero manifiesta más
explícitamente los temores y amenazas a los que están sometidos los jóvenes en exclusión
social. Para ID, el estaren en centro taller es una forma de protección y de evitar el meterse
en lo que él denomina “cosas raras”, “de quitarse de la calle”:
“Qué es importante..., pues su futuro, y no estar porahí por la calle. Si no tienen trabajo, no tienen
que hacer na, pues están todo el día porahí y se meten en cosas raras; de drogas de lo que sea. Dicen
me meto aquí (al taller) y ya está” (ID, El).
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En esta misma entrevista E!, él se localiza claramente como un aprendiz de
carpintería, considera que el lugar que ocupa el trabajo para él es lo primero, su futuro, para
ganarse un dinero y trabajar. <ID, El>.
El estudio de la matemática no se percibe que esté estrechamente ligado a su
preparación para el empleo pues tiene la experiencia de no saber aspectos de matemáticas y
aprenderlos directamente en el taller:
IN.- “¿Qué usan de matemáticas(en la fow 21)?
ID.- Las medidas de los tableros, qué tengo que medirpara hacer un ensamble, ... Lo que sea...
IR- ¿Dónde crees que lo aprenden lo que necesitan?
ID.- Pues primero en el colegio, y si eso donde está en el taller. Yo por ejemplo, no sabia medir y
me enseñaron a medir en el taller” (ID. El).
ID es consciente de que en la escuela no le ha ido bien, sin embargo, que es posible
defenderse en el taller:
“Pues si, claro.., porque ¡o sé yo por mf mismo, en tercero, cuarto yo pasaba, me aprobaban de
chiripa, no iba a septiembre, me pasaban a otro curso. Luego me pasaban hasta 60, luego empecé a
apretar y empecé a hacer algo, luego ya en octavo lo que te he dicho”.... “Lo que hay que hacer es
buscar la medida, ahí en medio, lo largo, lo ancho.., lo que tiene que dar. Yo cuando entréaquí, hace
un alio y tres meses no tenía ni puta idea de medir, luego me empezó a enseñar el maestro de taller,
luego yo pillé laonda y ya está” (ID, El?).
Considera que para defenderse en el taller sólo necesita lo básico, en algunas sesiones
de aula, cuando pone resistencia ante el esfuerzo o la dificultad de aprender conceptos
nuevos de matemáticas en sus protestas verbaliza:
“¡Sólo quiero multiplicar, dividir, vale con eso!” (ID-54A).
No queremos dejar de destacar que LD es uno de los estudiantes que presenta
bastantes limitaciones en el desarrollo del oficio de carpintería según el maestro de taller.
A lo largo de la entrevista EL la opinión que manifiesta sobre la importancia de
encontrar trabajo en relación a otros es como la solución para cubrir necesidades básicas,
para pagar deudas. Los temores que refleja. que relata de su propia experiencia son
conseguir un trabajo que no reúna las condiciones mínimas de seguridad y dignidad:
Itt- “Vamos a miraresta foto, esta gente es lo que va a buscar, trabajo al INEM, piensa en estas
personas que eshli ahí. ¿Qué aspiraciones y temores tienen al encontrar trabajo?
ID.- Pues lo que me ha pasado a mí. por ejemplo que trabajas y que no tienes seguro. No te dan la
nómina, pues que sea una mierda de trabajo y se te pasa algo pues que se quede por ahí, y no
tenemosnada que ver.
Itt- ID., ¿tú has estado trabajando?
ID.- Yo..,
IN.- ¡Ab!nolosabla,¿dónde?
ID.- En una fábrica de cofrador, en una cosa así de coger sacos, me pagaban poquisimo dinero, tenía
hasta peligro. Me cayó un saco encima, pues eran todo piedras. Pues eran de eso de coger
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piedras, luego las machacan y la convertían en polvo y laechaban para hacer papel o folios y
eso. Luego con la complicación de la espalda, pues había que coger 6 kilos de piedras en un
saco y venir, cargar los sacosy venir...” <ID. El).
Cuando se le pregunta, en un caso hipotético, sobre el taller como propuesta viable
para sus hijos, considera ésta como la más acertada pues les prepararía para un trabajo:
“Pues mi hijo según la edad que tenga..., le traerla aquí pues así aprende un oficio, y así puede salir
adelante. En el colegio no.... aquí estudias y aprendes un oficio” (ID, El).
10.3.2.4.- Las Clases de matemáticas de Norte Joven
En la entrevista EIil describe el cambio que está experimentando a nivel de interés, de
preferencias por el tipo de actividad y contenidos que vehiculan el conocimiento que le sirvan
para su preparación profesional, expresando una mayor conciencia de su progreso en el
aprendizaje:
IN.- “¿Qué diferencias encuentras entre las matemáticas de laescuela y las matemáticas de Norte
Joven?
ID.- Pues que aquí son más..., ¿cómo se dice?
INi- ¿Cómo?
ID.- Allí ponen cosas de libro y aquí pues no, aquí te dan cosas que tienen que
ver con nuestro oficio.
IR- ¿Y eso, qué pasa?
ID.- ¿Que qué pasa? Pues que en la escuela están todo el rato que si vamos a hacer
fracciones, que si no sé qué y no te enseñan cómo hacer despieces y otras
cosas
IR- ¿Y a ti te interesa más?
ID.- Pues claro.
INi- Desde que hemos empezado las clases aquí, ¿tú qué has aprendido?
ID.- Que qué he aprendido. Hacer despieces, las cosas esas de la hojas que te dan..., los tantos por
ciento, en las de litios esas..., y el tetra brick..., lo de centímetro, metros (ID, EIII).
En laentrevista El! señaló que percibía que en laescuela hacían que se esforzara más,
considera que en NJ la gente está de juerga en las clases (LD, EL!).
Aunque parecen un poco contradictorias sus opiniones, en la entrevista E! cuando le
preguntamos qué podría hacer la profesora para ayudar a un chico que tuviera dificultades en
matemáticas contesta: “Pues mandarle algún ejercicio especial como los que pones tu, los de comerse la
cabeza <juegos de estrategia, resolución de problemas)2” (ID, EL). Lo percibimos como un indicador
de valoración de la propuesta metodológica de la intervención.
Con respecto a las preferencias por tipo de actividades matemáticas, en la EH destaca
que prefiere las de carpintería, porque le ayuda en el progreso de aprendizaje de su oficio.
También valora el formato de presentación y el utilizar el fútbol como contenido que vehicula
2 ID conocía al participar en el estudio exploratorio algunosjuegos de estrategia, y problemas.
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los conocimientos de geometría, con sus propias palabras “más fáciles, me ayuda más así
presentado” (ID, EH). “Ideales a las que son actividadesde carpintería” (LD. El!!. 5).
En la entrevista ELV al final de la intervención, para concluir la valoración de su
experiencia de aprendizaje en NI subraya que aquí hay más modelado por parte de la
profesora que en el colegio. Sin embargo establece una estrecha relación entre esforzarse
más y mandar deberes para casa:
IN- “~Tú hasnotado diferencias entre la escuela y Nl?
ID- Sí.
IN- cEntrelametodologla,comoteenseñabandeaquíyladelaescuelaconcuáltequedarlas?
ID.- Con este.
IN.- ¿Porqué?
ID.- Porque allí se hace todo al libro y como ves allí tantas páginas, allí te dicen lee esto, y aquí
lo explicáis.
ff4.- Vale.
ID.- Allí te dicen tienes que hacer esto, esto, cuentas que no te entran en la cabeza.
IN.- ¿Y quémás cosas? ¿Qué destacarías tu inés?
ID.- Allí te hacenesforzarte más.
IN.- ¿Allí más que aquí?
ID.- Allí te mandan deberes tedan sólo unaclase, aquí tengo cuatro” (ID, EIV, parte Y).
Algunas veces a lo largo del transcurso de la investigación ha mostrado gestos de
interés, un indicador ha sido traer libros de matemáticas o materiales que habla utilizado con
anterioridad en la escuela y que hacían referencia al tema que estábamos desarrollando y
trabajando en el aula. Otro indicador fue también, si de forma esporádica se le había pedido
alguna actividad de investigación extraescolar respondía favorablemente intentándola y
trayendo en la clase siguiente sus sugerencias de resolución.
En relación a la actividad “aprender a verbalizar nuestros pensamientos”, la
valoración que realiza es positiva. Justificando su valor por lo que le ayuda a pensar y a
saber como hacerlo, aunque considera que sólo le valdrían para los estudiantes que trabajan
en el tallerde carpintería. Señalaque a veces ¿lío hace de otra manera a como se refleja en la
hoja. También, valora que en la metodología de aula se relacionen las actividades con los
procedimientos del taller, dado que estima que le sirve de soporte para las veces que no tiene
ni idea cómo proceder o para personas que se están iniciando, pone como ejemplo los
ensambles de las colas de Milano (ID, Ely. Parte IV).
En relación a la profesora y su metodología es sensible a que en ocasiones no es
atendido cuando él lo desearía, “le echa cuenta” (ID. EH Parte B). ID sitúa la autoridad en el
profesor, necesita un soporte continuo para ir avanzando, para confirmarle si va bien, para
reforzarle la confianza en sí mismo. Durante algunos meses ha tenido otra profesora de
apoyo para ayudarle en las operaciones básicas que no dominaba. En relación a este punto su
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experiencia es de rechazo, no acepta las lagunas curriculares que tiene: “No, ella no te pone nada
más que de multiplicar, tonterías de un niño pequeño” (ID. El!, Parte E).
Este soporte contmuo para seguir avanzando en muchos casos también lo ha recibido
de los compañeros: observándoles, escuchándoles como procedían, en sus producciones lo
ha reconocido y reflejado:
“Sintiendo (escuchando) lo que está haciendo 10” (Producciones ID-Só).
10.3.2.5.- Origen de reacciones emocionales concretas acontecidas en las
clases de matemáticas de NJ
ID ha manifestado durante el período de investigación y sobre todo más
específicamente en e] período inicia], fuertes reacciones emocionales negativas (bloqueos.
resistencias, agresividad), un enmascaramiento de su situación real en relación a las
matemáticas, y un encerramiento en sí mismo que le impedía recibir ayuda. Como
consecuencia se nos planteó la necesidad de realizar en este caso algunas entrevistas de feed-
back para la regulación y utilización de la emoción no planificadas para el resto del grupo3.
Partiremos, pues, parael análisis del origen de las reaccionesemocionales concretas,
acontecidas en las clases de matemáticas de NI, de los datos aportados por dichas entrevistas
informales y de los datos de la E!! Parte A, entrevista planificada en la investigación de
seguimiento del alumno con el objetivo de indagar el origen de las reacciones observadas en
las prácticas de 22 sesiones de clase del 27-10-94 hasta el 16-2-95 al desarrollar distintos
Módulos de Aprendizaje.
El sujeto se mostró resistente al feed-back con la profesora para favorecer la
regulación y utilización de la emoción, su situación de bloqueo impedía que aportara datos;
siendo estos menos que los que esperábamos sobre el origen de sus reacciones emocionales
manifestadas en las clases. En los datos que se recogieron sobre las reacciones emocionales,
origen de las mismas; aparecen diversos origenes: organización del conocimiento.
habilidades matemáticas respecto a la obtención de la información (selección de datos.
organización de la información, captura de la estructura del problema), respecto al
razonamiento espacial. En relación a su autoconcepto y autoestima, el reconocimiento y
aceptación de los propios errores, limitaciones y éxito de los otros.
En relación a su autoconcepto y autoestima, se compara continuamente con los
compañeros y cómo avanzan éstos en su resolución. Pone de manifiesto la vivencia de una
~Aludiremos a estás entrevistas, como entrevistas informales, indicando la fecha en la que tuvieron lugar.
Fueron dos: Entrevista Informal 3-1 1-94 (ID, EINF-3-l 1-94); Entrevista Informal 22-11-94 (ID, EINF.22-
11-94>.
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sospecha continua sobre la valoración que pueden hacer los otros de él; se infravalora, y
autodefiende argumentando el esfuerzo que le supone:
“¿Qué quieres decir? ¿que soy subnormal?
Qué pensáis que soy una máquina, se me olvidan las cosas y lo mismo me pasa en el taller, aunque
el maestro de taller no lo oea” (ID, EIN-22-1 1-94).
Cuadro 10.3.2.5.- Origen de las reacciones emocionales de LD detectadas en 22 sesiones
ORIGEN DE LAS REACCIONES EMOCIONALES NEGATIVAS DE ID
22 Sesones de aula, del 27-10-94 Insta 16-2-U
Cunpresisi&i
Maa
Aloquen
- HaMidades matenáti~
RESISTENCIAS
• VWÓn de la tarea
Detectar obSc~Ioe en el
proceso de apreodz*
• AceptaaMia ice ~po6
- erroresya la wre~dn
Expresar por esalto la eludido.
el proceso a resoducido
AGRESIVIDAD
MALI*DAOR
HOSTILIDADIRRITACION
• lntwped~onee ala profeeoit
• Comparadones con loe compaftwos
• Rediaza ayude
Transterendas
Pazcoamiento ewadal
(E>~6neflaa escolar
DESCO NaERTO
- Sopode cogiitivo de la ptleeora
Explicación de conceptos en la piare
Co~
Deflir am~guedadss
Or~naadn de la ntmnmdri
Tra~jar de forma asternátea
• Conjflnr y j’~flw@ CONFUSION
Ramnamiento cci Wm&los rnatunálioos
Saboreado de repesentadones
Memoria: reajperacldn de la intonnadón
)
- Representadido uleccón de • Re,Áaón del proceso de reso4uodo
- de no stjABURRIMIENTO
VIeldo del horario de aprendizaje
Visión de la protswa
ORIGEN DE LAS REACCIONES EMOCIONALES POSmVAS DE ID
22 Sesiones d aula, del 27-1044 hasta 16-2-96
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Confrol a in
Aceptación de loe enojes
tndaaa. avere por si mino
• Obtención de la solución
- TrÉsda a fomia dafTbá*m
- Obtención de la solución
CURIOSIDADL ‘Leer el enunciado- Memoria: reoipemddn‘Fase de enteS en resolución d problema
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~ndn ~ Información matemálica:
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En el Cuadro 10.3.2.5 esquematizamos distintas reacciones emocionales (positivas y
negativas), las más intensas percibidas por la investigadora. El criterio para su selección en
las entrevistas fue que una vez analizadas las sesiones de aula de este período (las
grabaciones en audio de las distintas sesiones de aula, observaciones de campo y las
producciones del estudiante), aparecen más explicitas e iterativas en la vivencia del sujeto.
Además, desde los objetivos de la investigadora se buscaba una mayor explicitacién por
parte del sujeto de su origen y una toma de conciencia por parte de éste para su posterior
regulación y control de la emoción. Este sujeto ha necesitado más entrevistas de seguimiento
y regulación que el resto, debido al fuerte bloqueo que experimentaba al trabajar las
matemáticas y la resistencia a recibir ayuda por parte de la profesora y de los alumnos.
10.3.2.6.- Emociones relacionadas con la experiencia escolar
Exoeriencia de anrendirnie en clase de matemáticas
El hecho de participar en las clases de matemáticas dice que le duerme, pues estima
que el horado en el que usualmente se tienen las clases no es el mejor (ID, El!!, 11). Su
experiencia escolar de matemáticas en el colegio ha sido la de no vivenciar un avance en el
aprendizaje:
ID.- “Ya te lo he contado, cuando estaba en clase de matemáticas en el colegio yo no aprendía.
IN.- Claro me has contadocuando repetiste en 2”.
ID.- Y en séptimo y en octavo.
IN.- ¿En séptimo y octavote paso igual?
ID.- Claro.
IN.- ¿Y tú eso lo decías que no aprendías?
ID.- No, pero eso que pasaba de las clases, me juntaba con amigos y hablaba en las clase y ya está.
Las matemáticas, siempre las he suspendido, pasaba de clase y ya está (ID, EIII, II).
En la tabla comparativa de la respuestas a los tres items4 sobre las clases de
matemáticas (ID, EIII. 11, 12. 13), se percibió una evolución considerable y una
modificación de disposición o actitud hacia las matemáticas:
~Indicamos que la respuesta a cada ítem, se diferencia por el tipo de letra
Respuesta al ítem 11
Respuesta al ítem 12
Respuesta al item 13
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Clases en el colegio Nombre Clases en Norte Joven
Me duermo, pues esmuy temprano la clase ID 1 Me duermo, pues es muy temprano la clase
No aprendía, pasaba de clase 1 1É~2~coelc3~e!to,meesfuent..
ID nos comunica que él considera que ha modificado sus actitudes y su disposición
en NJ. Aporta datos sobre algunos rasgos y conductas que se vislumbran como reflejos de la
identidad de los jóvenes de esta investigación:
ID.- “Cuando estoy en clase de matemáticas en NI, yo une aplico el cuento.
IN.- ¿Qué quieres decircon queme aplico el cuento? Como hablas con símbolos.
ID.- ¿Tú no sabes lo que significa? Que uno puede venir aquí con ganas de trabajar y
otras veces no, y puedo hacer la jodienda como muchos, o hacer de pasota
como RA, que si tienen ganas de trabajar matemáticas pues trabajan y si no
pues no...
IN.- ¿Y qué cosas diñas tú más? Mora piensa en ti, no pienses en RA ni en MH, pues tú no eres
igual, explica realmenle cómo actúas tú en la clase de matemáticasen Norte Joven.
ID.- Me esfuerzo.” (ID, EIII, 13).
Como se ha podido ver, repetidas veces a lo largo del estudio explícita y manifiesta el
esfuerzo que él pone cuando trabaja las matemáticas.
Experiencias y reacciones ante la oalobra matemático
Su reacción emocional al escuchar la palabra matemática es ‘salir corriendo”, indica que
le gusta pero no para estar todo el tiempo con ella. Al preguntarle la entrevistadora si esta
reacción es la misma en el colegio y aquíen NJ especifica que aquíno. (No es seguro que
esto sea cierto porel tono parece que lo dice para quedar bien) (ID. Em, 18).
Ante el planteamiento de escuchar a otro decir que las matemáticas son “de abuty”, la
reacción emocional que se genera en él es de “pegar al que lo dice” y pensar “que es un jilipollas,
porque todo elrato aquí pensando matemáticas es chungo” (ID, Eh, 19).
En los datos recogidos, se puede percibir, de forma evidente, que las matemáticas no
le gustan y que el esfuerzo al trabajarlas le provoca una fuerte reacción emocional negativa
En la experiencia escolar de ID se pueden destacar dos momentos claves que han
determinado un cambio en la dirección de sus gustos en matemáticas: en el Ciclo Inicial
cuando aprendía a sumar y restar (ID, EIII, 6). y en 7” y 8” de EGB ((ID, Eh. 6) y (ID.
El)). Señala que su experiencia más positiva con las matemáticas es cuando aprendió a
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sumar (ID, EIII, 6). Y que sus experiencias más negativas las vivencia cuando no
comprende un concepto matemático y no sabe hacer su aplicación:
“...pues cuando no entiendo me quedo bloqueado, puesme quedo, ya no intento enseñar, ni aprender.
me quedo bloqueado..., antes (en el colegio) cuando me quedaba bloqueadopasaba de la clase y ahora
(en NJ y con el mapade humor) sigo, ahora por lo menos lo intento” (ID. SIl, 16).
La reacción emocional negativa que indica con la expresión “me come la cabeza”, es
el bloqueo, manifiesta que éste tiene su origen en la percepción del problema y el atasco en la
fase de entrada y ataque, en el desconocimiento de los modos y medios para trabajar con
hechos específicos (ID, EIII, 17).
Sus emociones relativas al logro en el aprendizaje son de satisfacción por percibir que
aprende algo nuevo:
“Claro me siento bien porque aprendo algo nuevo, una cosa nueva” <ID, EIII, 20).
10.3.2.7.- Valoración de la reflexión sobre sus reacciones emocionales ante
la matemática
ELmapadLbumor
ID es una persona que habitualmente usa el mapa de humor sin manifestar apenas
resistencia en el aula. Lo realizacon mucho detalle aunque algunas veces éste no refleja toda
las emociones vivenciadas, bien porque enmascara su situación, bien porque él lo expresa
como síntesis, es decir, si él ha he estado atascado y consigue superarlo con soporte por
parte de la profesora, llegando a comprenderlo y realizarlo, explicita la emoción positiva
como la dominante, aunque también haya vivenciado fuertemente las emociones negativas.
En la valoración que realiza del instrumento, podemos descubrir, que es un
instrumento que le ha servido en los casos negativos como una toma de conciencia que le
permite avanzar en los momentos de atasco; como un instrumento de control que le permite
continuar hacia delante:
ID.- “Pues cuando no entiendo me quedo bloqueado, pues me quedo, ya no intento enseñar, ni
aprender, me quedo bloqueado.
IN.- Por ejemplo ahora con el mapa de humor, que además tu lo describes muchísimo, ¿cuando
te quedas bloqueado te ayuda?
ID.- Sí, todavía no scsi mucho.
IN.- ¿Te ayuda para reaccionartú?
ID.- SI. claro, si me sirve.
IN.- ¿Para que has notado que te sine?
ID.- Antes cuando me quedaba bloqueado pasaba de la clase y ahora sigo,
ahora por lo menos lo Intento” (ID, EIII. 16>.
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También, realiza una comparación del instrumento del mapa de humor en relación al
de la gráfica, indicando que le resulta más cercano a su forma de comunicación, menos
abstracto:
¡>4.- “Vale; ¿Tú que piensas si el año próximo lo sigo trabajando con la gente? Quería saber tu
opinión, si me recomendabas que siguiera o pondrías otros signos o qué te ha parecido, o si te
ha servido a ti.
ID.- Sí que me ha servido, antes e] hacer la gráfica esa pues no hacía mucho, no, la
gráfica no
ff4.- La gráficano te
ID.- No ahora pones el dihujito y ya está.
ff4.- Moraque dices lo de la gráfica, ¿qué te parecía?
ID.- No me parecía.
1>4.- ¿Porqué?
ID.- Porque tanto subir y bajar y que no sabía ni expresarlo, ni tú mismo...
IN.- ¿Esto te ayuda más a expresarlo?¿tú añadirías aquí otros símbolos?
ID.- No” (ID, Ely, Parte II).
10.3.2.8.- Autoconcepto como miembro del grupo con una determinada
identidad social
En los comentarios de la situación de la entrevista EIV plantea que a uno de ellos, a
un chico de NJ, le proponen un contrato en un banco, y a otro procedente de un barrio bien,
le proponen un contrato de ebanistería y viene a prepararse a NJ. Qué consejos le darías y le
darían los del taller. Pone de manifiesto su escepticismo ante una posible movilidad social
(ID. Ely, Parte 3). En el siguiente cuadro se sintetizan sus opiniones al respecto:
Consejos de ID al que va al banco Conseos de ID al ue viene a ebanistería
Es imposible, yo no creo que vaya a un banco a Cuando uno viene, nad¡e le da ningún consejo, si
trabajar..., bueno que lo hiciera, que es mejor para hace un amigo pues sí, si no se queda ahí solo.
él. Según esté haciendo, si es un cajero pues saber Pues que si le gusta la ebanistería que siga y que
sumas, divisiones.., se esfuerce.
Que no tenga mano larga (No robe>. Que se fijase y que atendiera mas.
en ensambles, en las herramientas..
De matemáticas: medir con el metro, pasar
unidades, lo del largo por alto.
Juzga que el chico que va a NJ tiene más ventajas que el que se va a trabajar al banco.
El inconveniente que señala para el que viene a NJ expresado con sus palabras es el
sigmente:
“Al que viene de Mirasierra, como vienede banio pijo le van a darmás calla. Para que se porte mal y
sepa lo que no es estar lamiendo el culo a la madre” <ID, Ely, Parte III).
Nuevamente quedan reflejados su posicionamiento y propósitos frente a este
contexto; la representación social, el valor y el reconocimiento como actores sociales.
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En este chico no parece percibirse a lo largo del estudio una motivación fuerte por el
trabajo.
Se puede observar que los contenidos matemáticos necesarios para el conocimiento
del taller los sitúa en el propio lugar de trabajo, valoración de un aprendizaje en el contexto
de la práctica. Los valores y motivos que sostienen su aprendizaje están ligados a su futuro y
a protegerse de las amenazas de la calle “me meto aquí y ya está” (ID, El).
Nos sorprende también que piense que los mejores alumnos en matemáticas en la
escuela sean los del taller de ebanistería (foto 21). Se podría interpretar como si quisiera
demostrar algo en relación al reconocimiento social o quizás podría interpretarse como si
fuera un pequeño intento de buscar una construcción cultural más amplia, pues en esta
misma entrevista señala que tienen éxito en matemáticas en la escuela “los que vuelven a
estudiar”. Pienso que puede estar proyectando su situación de abandono del sistema escolar y
el recomenzar en una propuesta de inserción socio-laboral.
II: RUTAS SIGNIFICATIVAS QUE PARECEN SEGUIR LA
INTERACCION DEL AFECTO Y COGNICION EN ID
ID ha participado en todas las sesiones planificadas en la intervención, 47 sesiones de
aula. Estas sesiones tenían una duración de 1 hora y media, lo que supone más de 70 horas
de seguimiento de aula, en el período comprendido de Octubre a Junio, del curso 1994-95.
Los datos que justificarán nuestro análisis son:
1. Las gráficas de 6 sesiones de aula (Si, S2, S3, S7, S12, S13. S14). (Anexo II
(10K))
2. El estudio en profundidad de 7 sesiones de aula (Anexo II (lOM)). espaciadas en
el tiempo, cuyos instrumentos de recogida de la emoción y tipología de actividad
matemática eran diferentes y en las cuales se recogen reacciones emocionales
más visibles que permiten definir las características del sujeto. Por esta última
razón hemos tomado tres sesiones iniciales consecutivas dado que las reacciones
iniciales de este sujeto eran bastante negativas y también hemos tenido en cuenta
algunas de las sesiones que provocaron que este sujeto a lo largo de la
intervención tuviera más entrevistas de control, regulación y utilización de la
emoción, permitiéndonos ver los efectos inmediatos de dichas entrevistas
(Entrevistas Informales 3-11-94 y 22-11-94):
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3 de gráficas: ID-27-l0-94-EI metro del carpintero (ID-Sl)
ID-3-l 1-94-Caja abierta (ID-S2)
ID-7-l 1-94-U liga fantástica (ID-S3A y ID-S3B) y
1 de protocolo de resolución: ID-22-l 1-94-Estantería (S7B)
3 de mapa de humor (ID-7-3-95-Una puerta bien aprovechada (ID-S27A),
ID-4-4-95-Chalecos y vaqueros matemáticos (JD-S34);
ID-l 1-5-95-Visita a la fábrica de cerveza (ID-S42A).
3. Entrevistas.
10.3.3.- ANTE LA TAREA, ¿CUAL ES LA ACTITUD INICIAL?
La actitud inicial en las sesiones es positiva, los primeros contactos son positivos.
en las gráficas lo indica con trazo continuo corto en dirección horizontal al comienzo, aunque
la estabilidad de la línea o trazo es variable, haciéndole rápidamente tender hacia arriba si es
capaz de entrar en materia y hacia abajo si tiene dificultades de comprensión (CfrJ Anexo II
(10K)).
En la sesión Si su disposición es positiva, es receptivo al soporte cognitivo de la
profesora, pero en el enfrentamiento más manipulativo del problema muestra resistencia y
necesita para continuar nuevo soporte por parte de la profesora o de un compailero (Cfr. ID-
Sí-UREL, URE2). En la sesión S2 hay, también, una disposición favorable para acoger el
problema, muestra iniciativa propia para leer el problema, pero pronto ante lacomprensión y
manipulación del mismo, se produce un cambio en la dirección de la emoción: enfado,
hostilidad, bloqueo, desánimo, malhumor..., para seguir avanzando necesita un continuo
soporte afectivo y cognitivo por parte de la profesora (Cfr. ID-S2-UREl. URE2 y URE3).
Respecto a la sesión S3, se produce un cambio significativo, éste puede ser
consecuencia de la entrevista realizada después de la sesión anterior, con el objeto de que el
alumno sea capaz de advertir, identificar y controlar sus sentimientos, y del contenido que
vehicula el conocimiento en la actividad que se desarrolla, el fútbol. En esta sesión
manifiesta curiosidad, comienza por leer el enunciado, pero es necesario un soporte
cognitivo y afectivo por parte de la profesora para facilitar la entrada en materia
(comprensión del enunciado, comprensión del problema e indagación de significados) para
que la interacción positiva no cambie de dirección, ya que él se muestra indeciso, cauteloso y
en algunos momentos con malhumor, condicionado por la visión que manifiesta de la tarea
como algo repetitivo (Jo! ¿Qué es esto? Si esto es lo mismo... (Cfr. ID-S3A-URE1 hasta URE6).
En las sesiones S27A expresacuriosidad, animación y tranquilidad ante los primeros
contactos con la actividad, se muestra expectante, sin rechazo, sorprendido. Sin embargo, se
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destaca que existe soporte cognitivo y afectivo por parte de la profesora en lo referido a la
comprensión del problema, representación, diagramación del problema, adscripción de datos
(Cfr. ID-527A-URE1, URE2,URE3). Igualmente en la sesión S34A expuse que su
emoción es de curiosidad en los primeros contactos con la actividad, necesitando soporte
externo para avanzar.
Más permanente en la sesión S27A la disposición de avance por sí mismo, surge
después que en la sesión S42A. En esta última no hay soporte y desde los primeros
contactos avanza por si mismo. Señala que su actitud inicial es de curiosidad, gusto,
confianza. Se muestra receptivo, seguro de sí mismo, concentrado en la tarea. El soporte de
la profesora surge más tarde, en la entrada en materia y en el seguir avanzando, ayudando a
la relación con los conocimientos adquiridos y en la reflexión sobre lo hecho hasta ese
momento. Hay un pequeño cambio de la dirección de la emoción, que él controla bastante
bien y que al final de la sesión no reconoce como significativo (Cfr. ID-S42A-URE1 hasta
URE6).
En síntesis se podría inferir del análisis de estas sesiones que su tendencia en relación
a su actitud inicial, la cual el estudiante explícita con el signo de la curiosidad, es de deseo de
saber de qué va, de hacer averiguaciones sobre la actividad. Pero pronto ante la comprensión
y manipulación del mismo se produce un cambio en la dirección de la emoción: indecisión,
enfado, hostilidad, bloqueo, desánimo, malhumor..., para seguir avanzando necesita un
continuo soporte afectivo y cognitivo por parte de la profesora. En algunos de estos casos
muestra resistencia en recibir la ayuda con’espondientc. Se ha detectado una evolución en él
a lo largo del estudio manifestada en una mayor autonomía y capacidad de avance por sí
mismo, aunque ésta es leve y poco estable.
10.3.4.- ¿A QUE SE DEBEN LAS INTERRUPCIONES, CAMBIOS DE LA
• INTERACCION AFECTO-COGNICION?
En el instrumento de la gráfica correspondiente a las 6 sesiones de aula las razones
que alega el joven son:
- los cambios de dirección negativa se deben en los primeros contactos con la
actividad: a la no comprensión del enunciado y del problema provocándole inseguridad,
otras veces no sabe dar razón de por qué acontecen estos cambios. A lo largo del proceso de
resolución estos cortes o cambios son debidos a confusiones provocadas al trabajar con un
concepto matemático o en cálculos, a dudas al intentar clasificar e identificar figuras
geométricas, razonamientos espaciales, manipulación y representación de los mismos, no
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comprensión del problema, al revisar las operaciones y comprobar que no le coinciden (Cfr.
Anexolí (10K).
- Los cambios de dirección positiva están vinculados a la comprensión de algo,
aunque anteriormente no lo supiera y a la capacidad de hacerlo, experimentando satisfacción.
Cuando hace un ejercicio que supone repetir el procedimiento aprendido previamente (Cfr.
Anexo’rí (10K).
En el estudio en profundidad de las 7 (Cfr. Anexo II (lOM)) sesiones se refleja lo
siguiente:
En la sesión Si correspondiente a día 27-10-94, estos cambios se producen
cuando:
De dirección nosiáva a ne~ariva
:
Resistencias, protestas, rechazos, agresividad: cuando tiene que manipular, tomar
medidas, interpretar gráficos, utilizar procedimientos del taller, cuando observa lo que hacen
otros y a él no le sale; cuando recibe una interpelación de la profesora para que atienda o
rechaza ayuda de ésta; cuando comprueba resultados porque no le coinciden, ante el proceso
de verificación (Cfr. URE2, URE4, URE7, URE2O, URE22. URE27, URE3O. URE32.
URE4l).
Distracciones: soporte cognitivo de la profesora, comprobación de resultados,
transferencia al taller (Cfr. URE8. URE3S, URE39. URE4O).
Bloqueo, atasco, confusión, paralizado: interpretación de gráfico, comprensión de
concepto y aplicación, obtención de datos, interpelación de los compañeros (Cfr. UREl 1.
UREL2. URE2O, URE21).
Actitud de poca colaboración. pasota: revisión de reacciones emocionales,
verificación de resultados, interpretación de gráficos (Cfr. URE26, URE28,URE43).
Repugnancias, gesto de asco: interpretación de gráficos (Cfr. URE26).
Peleas: porque intenta copiar del compañero (Cfr. URE9, URE43).
De dirección neQativa a nositiva
Interés: cuando se da un clima positivo de aprendizaje en el cual los otros companeros
son soporte cognitivo para él; en la comprensión de conceptos y modos de hacer, cuando
pide ayuda para avanzar (Cfr. UREL 1, URE 19. URE24, URE29).
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Satisfacción: cuando ha terminado una actividad habiéndola comprendido (Cfr.
URE43).
En la sesión 52 correspondiente a día 3-11.94, estos cambios se producen
cuando:
De dirección positiva a nerativir
La tendencia más fuerte de las reacciones emocionales en esta sesión es negativa.
Manifiesta enfado, hostilidad, desconcierto, risas que enmascara su realidad,
bloqueo, desanimo, malhumor: ante la comprensión del problema, en la comprensión de las
instrucciones para la ejecución de la tarea, manipulación del problema, dado que presenta
poca destreza manual, en el desarrollo de una estrategia concreta (Cfr. URE3, URE4,
URE6. URE8, URE12, URE19. URE23, URE26. URE33. URE39).
Apatía, pasividad, presta poca atención, no acepta las correcciones, despreocupado,
parado, pasota: ante las explicaciones de conceptos, en la revisión del proceso y reflexión y
explicación de sus reacciones emocionales (Cfr. URES, URE19, URE2l, URE23. URE28,
URE34, URE35, URE36).
Aburrimiento: cuando se manifiesta una determinada visión del aprendizaje-horario-
profesora, identidad (Cfr.URE2O).
Ataca a la profesora ridiculizando sus expresiones (Cfr. URE6).
Distracciones: en cálculos, en la escucha de explicaciones, cuando el clima de
aprendizaje es negativo, cuando acontecen peleas entre compañeros. (Cfr. URE3, UREiS,
URE24, URE32,URE37).
Escéptico, inseguro, resistencia: cuando explicita una visión de la tarea matemática,
visión en el uso de la calculadora, transferencia al taller, siendo soporte afectivo negativo
para los compañeros (Cfr. URE27).
Gesto de asco, repulsión, repugnancia: cuando tiene lugar una interpelación de la
profesora para facilitar su concentración y atención (Cfr. LJRE2S).
Rechaza, varias veces, a lo largo de la actividad el soporte afectivo y cognitivo de la
profesora. Manifestando contradicciones dado que pide ayuda pero luego rechaza la misma
(Cft. URE2, URE3, UREI2, URELS, URE19, URE23. URE39).
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De la dirección negativa a nositiva
Receptivo, tranquilo: en la lectura del enunciado, cuando se formulan preguntas para
indagar sobre el enunciado, en la comprensión del proceso y en la comprensión de un
concepto, ante una explicación de la profesora, cuando efectúa por sí mismo el cálculo del
volumen (UREl, URE22, URE25, URE3O).
Confianza en superar un bloqueo: en el reconocimiento de las limitaciones
personales, cuando ha recibido soporte afectivo de los otros (Cfr. URE9).
En la sesión 53 correspondiente al día 7-11-94, estos cambios se producen
cuando:
De dirección nositiva a nepativa
:
Confusión, bloqueo: provocada por la visualización, representación, manipulación,
comprensión de la explicación impartida por la profesora (Cfr. URE9. URE3S).
Pasar, dejadez, vagancia, pereza: en la comprobación, ante el esfuerzo de representar,
en la relación con lo aprendido, en la visualización, ante el requerimiento de trabajar de
forma sistemática, en la visión del modo de hacer (Cfr. UREiS. URE4O.
Resistencias: ante el hecho de reconstruir el proceso y ponerlo por escrito, ante la
verificación (Cfr. URE24.).
Resistencia y protestas: en la aclaración de conceptos, ante el esfuerzo para hacer una
representación, cuando escucha la explicación, cuando tiene que identificar obstáculos, ante
la visión de los modos de hacer, en la revisión del proceso, cuando tiene que completar
datos, en la reflexión sobre sus reacciones emocionales (Cfr. UREl9, URE4O, URE44,
URE4S)
Indecisión, inseguridad, falta de confianza: al indagar significados, en la
visualización, en la profundización de conceptos, en la clasificación, cuando se requiere
trabajar con precisión, cuando tiene que hacer conjeturas y justificarlas (Cfr. URE3. URE4,
URE7, URE8, UREl6, UREl7, URE3O).
Miedo: a avanzar por sí mismo (Cfr. URE 16).
Gesto de repugnancia y asco: en la comprensión del enunciado-problema, en la visión
de la tarea (Cfr. UREL4).
Desconcierto: ante el descubrimiento de ambigiledades (Cfr. URE3O. URE3 1).
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Tristeza: cuando experimenta dificultades de visualización y comprensión de
conceptos (Cfr. URE9)
Desánimo: en la recuperación de conocimientos de la memoria (Cfr. URE42).
De neeativa a nositiva
:
Curiosidad: ante los primeros contactos, en la comprensión del problema, cuando
indaga en la introducción de conceptos y la relación con lo aprendido (Cfr. URE2, URE26,
URE35, URE4O).
Por la consciencia y control de su emoción (Cfr. URE6, URE9. URE24, URE32,
URE45).
Sereno, tranquilo, receptivo: cuando recibe soporte cognitivo de la profesora que
facilite comprensión, ayude a la lectura del enunciado, presente recursos para la
manipulación del problema. Cuando avanza por la interacción memoria-comprensión, al
efectuar cálculos. Después de la reflexión sobre sus reacciones emocionales (Cfr. URE 12,
UREiS, URE27, URE36, URE37, URE42, URE46).
Satisfacción: ante los propios logros y competencia en la tarea, cuando es consciente
de la dificultad, en la visión-creencia del aprendizaje (Cfr. URE25, URE35, URE45).
Animado: después del control de una emoción negativa, al identificar la dificultad
(URE10, URE33).
En la sesión 534 correspondiente al día 4-4-95, estos cambios se producen
cuando:
De positiva a negativa
Distracciones: cuando el clima de aprendizaje es negativo, peleas entre lo estudiantes
(Cfr. URES, UREl 1)
Pasota: ante la elaboración de una representación, ante la obtención de información:
en la selección de datos e identificación de dificultades en el enunciado; ante la revisión del
proceso (Cfr. URE14, UREIS, URE22).
Malhumor, resistencias, enmascara y evade su situación: en la representación y
selección de datos (URE16, URE24, URE25)
Rechaza ayuda (Cfr. UREiS, URElá, URE25).
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De negativa anositiva
Cuando hay un soporte fuerte cognitivo de la profesora o de los compañeros (Cfr.
URJE9, URELO, URE18).
En la sesión 527A correspondiente al día 7-3-95, estos cambios se producen
cuando:
De nositiva a nes¿ativa
Bloqueado, impaciencia, come la cabeza, alteración, resistencia: en la comprensión
del problema (qué quiero), cuando muestra intentos de captar la estructura del problema, en
la manipulación de objetos, en la introducción de conceptos, en la visualización. El alumno
lo señala indicando desesperado, come la cabeza (Cfr. URE4. URES, URE23, URE24,
URE33).
Contrariado, irritado, malhumor, enfado, mosqueo. hostilidad: en la introducción de
conceptos, en la comprensión de los mismos, en la comprensión del mecanismo de un
algoritmo, ante la visión del aprendizaje. El alumno lo señala indicando desesperado y
desconcertado (Cfr. URE4, URE34. URE35).
Afligido, nervioso, desánimo: en la visualización del problema, en el razonamiento
espacial, cuando tiene que relacionar con el taller, en los intentos de captar la estructura del
problema, sobre todo en los aspectos de interacción entre el qué quiero y qué sé (Cfr.
URElO, URE25).
Resistencia: en la manipulación de objetos, en la introducción de objetos matemáticos
(Cfr. URE23).
Aburrido, paralizado: al seguir una secuencia lógica, cuando no se da una
comprensión y una visualización (Cfr.URE14, URE16).
Desconcertado: ante aspectos de dimensión espacial, en la introducción y
comprensión de conceptos (Cfr. URE27, URE35).
Enmascara y evade situación, intentos de ocultar los errores: ante la comprensión de
concepto, en la comprobación de resultados (Cfr. URE2S, URE3O).
Rechaza apoyo de la profesora (Cfr. URE34. URE35).
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De negativa a nositiva
Soporte cognitivo y afectivo de la profesora. El estudiante lo indica con la anotación
de animado y tranquilidad. (Cfr. URE2, URE3. UREl7, URE28, URE3O, URE32).
Por la superación de la dificultad. El estudiante indica el signo de abuty (Cfr.
UREIl, URE19).
Consciencia y control de la emoción de bloqueo (Cfr. URES, URE6. UREl 1).
Interacción con los otros avanza con apoyo de los compañeros. El estudiante lo indica
con el signo de gusto y diversión (Cfr. URE12, UREl3. URE17).
Silencio, receptivo: cuando se da un razonamiento espacial y visualización (URE7,
URES).
Confianza, tranquilo: cuando captura la estructura del problema, cuando es capaz de
desarrollar una estrategia de resolución, de seguir una secuencia lógica) (Cfr. URE3,
URE18).
Curiosidad: cuando indaga y pide soporte a la profesora (Cfr. UREl, URE2O).
En la sesión S34A correspondiente al día 4-4-95 estos cambios se producen
cuando:
De positivo a neppdvo
Paralizado, bloqueo: en la revisión de supuestos en el enunciado, al capturar la
estructura del problema, al indagar el proceso de resolución, ante preguntas de la profesora
sobre la comprensión, ante la reflexión de sus reacciones emocionales, en la búsqueda de
pautas y reglas, en aspectos de visualización (Cfr. URE9. UREl2, UREI4, URElÓ.
URE23, URE43, URE47, URE49, URESO).
Come la cabeza: cuando no llega a una solución (Cfr. URESí)
Distracciones: provocadas por la interacción con los compañeros (Cfr. UREl 1).
Confuso, perdido, inseguro, indeciso: al identificar dificultades, cuando tiene que
estar atento, en la concentración, ante la verbalización de la comprensión de una explicación
recibida (Cfr. URE 15. URE 16).
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i» neentivo a
Cuando el clima de aprendizaje es positivo favorece la concentración y la atención
(Cfr. URE3, URELá. URE21
Cuando recibe soporte afectivo y cognitivo de la profesora (Cfr. URE7, UREl6,
URE19, URE25).
Cuando recibe soporte cognitivo de los compañeros (Cfr. URE 19. URE2S).
Cuando se da una aceptación del error (URE2Ó).
En la reflexión sobre sus reacciones emocionales (URE43, URE44).
En la sesión S42A correspondiente al día 11-5-95 estos cambios se producen
cuando:
Esta sesión es eminentemente positiva, pocos aspectos negativos y de poca duración.
De nositivo a negativo
Distracciones: cuando efectúa cálculos, al escuchar las explicaciones de la profesora
(Cfr. URE12, URE16).
Protestas: en la comprensión del problema, en la lectura del enunciado, al organizarse
la información, al no encontrarle sentido a lo que está realizando (Cfr. URE19).
De negativo a nositivo
Receptivo, seguridad en sí mismo, concentrado, sereno, tranquilo: al formular
preguntas, cuando es soporte cognitivo para otros (Cfr. URE3. URE 17).
Cuando avanza por sí mismo, utilizando su emoción positiva, va pasando por el
proceso de resolución. El estudiante la indica con la anotación de gusto, de abuty. curiosidad
(Cfr.UREI7, URE18, URE21, URE23).
Cuando recibe apoyo cognitivo y afectivo de la profesora y de los compañeros. El
estudiante pone las anotaciones de gusto, confianza (Cfr. URES. URE7).
Interpretación global
En síntesis podríamos decir que la tendencia de este estudiante con respecto a los
cortes o cambios de dirección de la interacción entre afecto y cognición son los siguientes:
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De la dirección positiva a negativa: Los cambios de dirección negativa en los primeros
contactos con la actividad matemática se deben a: la no comprensión del enunciado y del
problema sobre todo cuando para capturar la estructura del mismo necesita dibujar.
representar, manipular provocándole inseguridad, resistencias, rechazo, seleccionar datos.
Tiene poca destreza manual.A lo largo delproceso de resolución estos cambios son debidos
a confusiones provocadas al trabajar con un concepto matemático o con cálculos, al
desconocimiento de los modos y medios para trabajar con hechos específicos de matemática;
al razonamiento espacial y geométrico (dudas al intentar clasificar e identificar figuras
geométricas, razonamientos espaciales, manipulación y representación de los mismos);
visualización, experimenta repugnancias ante interpretaciones gráficas, no comprensión del
problema, a la búsqueda de estrategias de resolución de problemas, al revisar las operaciones
y comprobar que no le coinciden. Rechaza con frecuencia la interpelación de la profesora
para facilitar su concentración y atención o como soporte cognitivo, le cuesta escuchar y
comprender la explicaciones impartidas. Resistencias a generalizar, buscar pautas y
regularidades en un problema; ante el hecho de reconstruirel proceso y ponerlo porescrito,
ante la reflexión sobre las reacciones emocionales, sobre todo a tener que aceptar el error.
Indecisiones e inseguridades a formular conjeturas y justificarlas. Le desespera fuertemente
cuando no llega a una solución. Cuando manifiesta y explicita una visión del aprendizaje y
de la tarea, de la matemática.
Los cambios de dirección positiva están vinculados a cuando ha comprendido algo,
aunque anteriormente no lo supiera y es capaz de hacerlo, experimentando satisfacción por la
superación de la dificultad; cuando hace un ejercicio que supone repetir el procedimiento
aprendido previamente; cuando se da un clima de aprendizaje positivo en el cual los otros
son soporte cognitivo y afectivo para él, cuando tiene lugar una comprensión de conceptos y
modos de hacer, cuando se da un reconocimiento y aceptación de las limitaciones personales;
cuando es capaz de formular preguntas sobre el problema, cuando es capaz de desarrollar
una estrategia de resolución del problema, de seguir una secuencia lógica, cuando la
profesora es soporte afectivo y cognitivo para él.
10.3.5.- A PARTIR DE LAS INSTANTANEAS EMOCIONALES, ¿CUAL ES SU
TENDENCIA?
En la sesión 51 correspondiente al día 27-10-94
Tienen lugar las instantáneas emocionales lEí, 1E2, 1E4. 1E6, 1E7 acompañadas del
soporte cognitivo y afectivo de la profesora (Cfr. UREL, URE3, URE5, URE6, URES,
URE2O, URE37, URE43). La 1E7 en algunos casos no la vivencia él por si mismo, sino
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que es testigo y escucha la comunicación de la experiencia de otro (Cfr. URE6); en otros
acontece por el soporte cognitivo de los otros (Cfr. URE25) o porel soporte cognitivo de la
profesora (Cfr. URE43). La 1E4 e 1E6 en su mayoría tienen lugar por el soporte cognitivo o
afectivo de los compañeros (Cfr. URE17 hasta URE19, URE2l, URE39 hasta URE42).
En la sesión 52 correspondiente al día 3-11-94
Se dan todas excepto la íES. Aunque algunas de ellas, como 1E3. 1E4. 1E7
acompañadas del soporte cognitivo y afectivo de la profesora o de los compañeros (Cfr.
URE2, URE4, URES. URE6, URElÓ, URE3l, URE37, URE38. URE39).
En la sesión S3 correspondiente al día 7-11-95
Se dan todas, aunque algunas de ellas, como 1E3, 1E4, 1E5, 1E7 acompañadas del
soporte cognitivo y afectivo de la profesora(Cfr. URE2, URES, URE23. URE3O, URE38,
URE44).
En los casos de 1E3, íES son de escasa duración, se percibe miedo a lanzarse a
suponer ideas y justificarlas, quizás esta reacción se pueda justificar por el miedo a que
desencadenen la anticipación o enfrentamiento a un nuevo fracaso.
En la sesión S7A correspondiente al día 7-3-95
Tienen lugar la lEí, 1E2. 1E4. 1E7. El soporte cognitivo de la profesora y de los
compañeros es continuo, el seguir avanzando y la entrada en materia en el problema tienen
lugar debido a este soporte continuado. El estado contemplativo apenas se produce. muestra
mucha resistencia (Cfr. UREl, URE7. URElO, URE2O, URE22, URE24, URE25).
En la sesión S27A correspondiente al día 7-3-95
No acontecen todas, falta la LES. Muchas de ellas acompañadas del soporte cognitivo
y afectivo de la profesora y de los compañeros. En esta sesión se produce un cambio se dan
más intentos de avance por sí mismo, es el propio alumno quien demanda esta ayuda (Cfr.
UREl. URE3. URES, URE2l, URE26. URE29, URE3O. URE33. URE36).
El transcurso de algunas instantáneas es de escasa duración: 1E3, 1E7 (Cfr. URE33,
URE36).
En la sesión 534A correspondiente al día 4-4-95
Tienen lugar la lEí, 1E2. 1E4, 1E6. 1E7 acompañadas de soporte cognitivo de la
profesora o de los compañeros. Se muestra más abierto a vivenciar la 1E7 y avanzar por sí
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mismo, aunque no es capaz de funcionar mucho de forma autónoma, busca la autoridad en la
profesora o en los compañeros (Cfr. UREl. URE4, URElO. UREl2. URElÓ, URE23,
URE2S, URE28, URE32, URE35, URE38, URE4I, URE43, URESO).
En la sesión 542A correspondiente al día 11-5-95
No se dan todas. Se destaca que es mucho menor el soporte cognitivo y afectivo de la
profesora, esto se percibe con mayor intensidad en la instantánea 1E4 (Cfr. UREl, URE2.
URE4, URES, URE6, URE21.URE26, URE27).
Interpretación global
En síntesis las instantáneas emocionales, como ya indicamos, están muy vinculadas a
las fases del proceso de resolución de problemas. Se destaca el soporte cognitivo y afectivo
externo que necesita D para la fase 1E4, seguir avanzando, la resistencia a continuar por sí
mismo por indecisión, inseguridad, por un estado de confusión que le bloquea quedándose
paralizado. Instantáneas como 1E3, íES, apenas tienen lugar, no es capaz de intentar nuevas
maneras de enfocar el problema por sí mismo, de reorganizar la información que posee, de
distanciarse del problema y buscar un planteamiento alternativo. Se percibe envuelto en un
miedo que le impide lanzarse a conjeturar y justificar. En la instantánea 1E7 manifiesta
algunas resistencias, éstas se evidencian en algunas sesiones, sobre todo las del comienzo de
la intervención, cuando tiene que reflexionar sobre sus reacciones emocionales, o no lo hace
o enmascara lasituación.
10.3.6.- MAPA DE HUMOR
ID cuando habla sobre las reacciones emocionales que ha tenido en la resolución de
las actividades matemáticas indica las que se destacan a continuación: curiosidad,
aburrimiento, diversión, animado, desesperado, bloqueado, comerse la cabeza, de abuty,
tranquilidad, confianza, gusto, prisa. Ésta última no la ha anotado en ninguna sesión.
En los Cuadros 10.3.6 y 10.2.6.2 se muestran, en el primero, los distintos signos
del mapa de de humor recogidos en 20 sesiones de clase comprendidas entre el 7-3-9S y el
1-6-95; y en el segundo cuadrolas frecuencias y porcentajes de las emociones vivenciadas y
anotadas por el alumno en estas sesiones.
Daremos paso a cómo describe él estas reacciones emocionales, intentado completar
cómo es esa interacción con los procesos cognitivos que aparecen en las 7 sesiones
analizadas en profundidad anteriormente explicitadas y en las que venimos trabajando,
especialmente en las que se ha usado el mapa de humor, es decir, las S27A. S34 y S42,
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intentando indagar si a lo largo del tiempo se detecta una evolución del alumno.
Cuadro 10.3.6.- Mapa de humor de ID correspondiente a20 sesiones
SESION MAPA DE HUMOR
r ~M 1 a ~ C 1 & r
S2SA
~ fl~1 ~ 1 ~ r
S3OA
S3OB
S3lA a~~fl viii
a fl~j 1 J~’CT D
S33A a~J~i1flCviCvsv
S34A ~ •v1 ~ fi @a @~
~S35A
3~3Wa ‘~TI 1
S36A aviaCflvt~~vi
S36B
837A sa
537B a
S3SA a q~
S3SB a «
S39A aví
S4OA
S4OB No pone nada
S41A
S~TW
TvTsvTTT
al a
S42A y~ fvi 1 a
S42B a
S43A a .n- 1
S44A aflavai
~Ee
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Curiosidad
“Cuando lees el ejercicio, da curiosidad” (Cfr. ID, Ely, parte II).
De estas tres sesiones lo especifica en todas. En la sesión 527A en los primeros
contactos con el problema, cuando se presenta la actividad, comienza a leer, hace preguntas
con el objeto de indagar en que consiste la actividad (Cfr. ID-27A-UREl, URE2O). En las
sesiones 534A y 542A al inicio, ante los primeros contactos, en la lectura del enunciado, en
la comprensión del problema, (Cfr. (ID-534A-UREl) y (ID-S42A-UREl)). Durante el
desarrollo de la actividad al estar realizando una serie de cálculos e interrogarse sobre los
mismos (Cfr. ID-S34A-URE3S y ID-S42A-URE22 y URE23). Y ante la introducción de
conceptos, al enfrentarse a aspectos de visualización y al tratar de relacionar con lo aprendido
(Cfr. ID-542A-URE23).
Desesperación
“Pues cuando me quedo bloqueado y estás viendo como lo hace tu compañero y...
bloqueado y desesperación es lo mismo” (Cfr. ID, Ely, parte II).
Lo indica en la sesión S27A el alumno lo señala indicando desesperado en dos
momentos. En el primero ante el intento de comprensión del problema, al tratar de identificar
qué quiero en la manipulación de objetos, en intentos de capturar laestructura del problema
Manifestando bloqueo, impaciencia, alteración (Cfr. ID-S27A-URE4 y URES). Y el
segundo momento ante la introducción de conceptos, comprensión de los mismos,
manisfestando un desajuste con su visión del aprendizaje. Mostrándose contrariado, irritado,
malhumor, enfado, mosqueado y hostil (Cfr. ID-527A-URE3S).
Bloqueado
“Pues cuando me quedo bloqueado y estás viendo cómo lo hace tu compañero y te
desesperas” (Cfr. ID, Ely, parte II).
De estas tres sesiones lo especifica en la 534 tres veces. La primera cuando tiene
dificultades en capturar la estructura del problema, y está trabajando con la profesora la
revisión de supuestos (Cfr. ID-534-URE9); se manifiesta paralizado. La segunda cuando
reflexiona sobre sus reacciones emocionales sobre un ejercicio en el que había tenido
bastantes dificultades (de interpretación de la tabla, en relacionar palabras y conceptos
relevantes) y no había logrado resolver (Cfr. ID-S34-URE43). Y por último en la búsqueda
de solución y al trabajar sobre aspectos de visualización (Cfr. ID-S34-URE47).
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Desconcertado
No da una definición para esta reacción emocional.
Especifica esta emoción en la sesión S27A ante la comprensión de la técnica de un
algoritmo, y la explicación de un concepto (Cfr. ID-S27A-URE27).
Come la cabeza
“Cuando estas aquí y no sale el ejercicio. ... y no sabes como hacerlo y te quedas ahí
pasmao” (Cfr. ID. Ely, parte II);
Lo sitúa en la sesión S27A. en relación a la introducción de conceptos, manipulación
de objetos, mediciones, elaboración de representaciones. Manifestando fuerte resistencia a
entrar en materia y desánimo, quedándose paralizado (Cfr. ID-S27A-URE33). En la sesión
S34 lo especifica como síntesis en la revisión de sus reacciones emocionales sobre un
ejercicio que no había sido capaz de resolver. Los aspectos cognitivos al trabajar esta
actividad eran búsqueda de pautas y regularidades, proceder de forma organizada, aspectos
de representación y visualización. El estudiante previamente había situado la marca de
bloqueado (Cfr. ID-S34-URE46 hasta URES 1).
Diversión
“La de diversión, cuando me lo paso bien con el ejercicio” (Cfr. ID, EIV. parte II).
Este signo lo indica en las sesiones 827A y 542A. En relación al logro en la tarea,
cuando está representando y esto es coherente con la realidad (Cfr. ID-S27A-URE13);
cuando se da una comprensión del concepto y es capaz de aplicarlo (Cfr. JD-S27A-URE29).
Cuando compara y selecciona datos, y relaciona con conocimientos anteriores (Cfr. ID-
542A-URE8). Se manifiesta receptivo, sereno, tranquilo, con confianza en sí mismo,
haciendo bromas y animado; regulando y utilizando su emoción positiva.
Gusto
“Cuando estoy a punto de acabar el ejercicio o algo así, o me ha salido bien el
ejercicio y.. “ (Cfr. ID, Ely, parte II).
La indica en las sesiones S27A y S42. Cuando es capaz de formular preguntas.
también tiene lugar después de un momento de aceptación y reconocimiento del error. Yendo
el signo precedido de la emoción de tranquilidad, señalada por él mismo (Cfr. ID-S27A-
UREl2). Y también en relación a la comprensión, interpretación y selección de datos,
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realización de cálculos; recibiendo soporte cognitivo y afectivo de la profesora que le facilita
la reflexión sobre su propio proceso. Manifestándose sereno, receptivo y aceptando que le
corrijan (Cfr. ID-542A-URE5). En la sesión S42 también lo especifica en un momento de
lectura del enunciado en el que se va dando una comprensión del enunciado y del problema
(Cfr. ID-542A-URE 18).
Animado
“Siempre pongo curiosidad y luego animaoo, cuando leo el ejercicio y ya sé lo que
tengo que hacer, entonces pongo animado” (Cfr. ID. ElY, parte II).
La indica en las tres sesiones. En la sesión 527A lo indica dos veces la primera
después de leer el ejercicio, cuando previamente ha hecho preguntas relevantes para la
comprensión del problema recibiendo soporte cognitivo y afectivo de la profesora (Cfr. ID-
527A-URE2).Y después de un momento donde reconoce que se está divirtiendo y donde
avanza sobre la comprensión, interrogándose, intentando relacionar y recordar
conocimientos, tratando de aprender el mecanismo de un algoritmo (Cfr. ID-527A-URE2 1).
En ambos casos va precedido del signo de curiosidad.
En la sesión 534, también precedido del signo de curiosidad, lo indica en el momento
en que recibe soporte cognitivo de la profesora, la cual hace preguntas que faciliten la
comprensión del problema y la ampliación del mismo (Cfr. ID-S34-URE36).
En la sesión S42A en relación a la comprensión facilitada por el soporte cognitivo de
la profesora y después de superar una dificultad (Cfr. ID-542A-URE 15).
Tranquilidad
No define (Cfr. ID, EIV, parte II).
La sitúa en la sesión S27A. en relación a la comprensión del problema,
manifestándose receptivo y con control de la emoción de bloqueo (Cfr. ID-S27A-URE3 y
URE4).
Confianza
“Que ya sé, tengo seguridad de cómo sacar el ejerckio” (Cfr. ID. ElY. parte II).
La indica en las sesiones S27A y 542A. En la primera sesión en relación a
formulación de preguntas sobre el enunciado y a la comprensión del mismo, siendo capaz de
seguir una secuencia lógica. Manifestándose con júbilo, concentrado y seguro de sí mismo
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(Cfr. ID-527A-UREIS). En la sesión S42A en uno de los momentos que se percibe al sujeto
entrando en materia y avanzando por sí mismo, en este caso va precedido de la anotación
indicada por el alumno de gusto (Cfr. ID-S42A-URE6).
Aburrimiento
Cuando se hace muy pesado el ejercicio y estas así ....., pues que ya has hecho uno y
te ponen otro y ya no puedes más, terminas aburrido (Cfr. ID, EN. parte II).
La indica en la sesión S27A dos veces. En relación a seguir una secuencia lógica, y
cuando no se da una comprensión y una visualización y experimenta confusión,
mostrándose paralizado y necesitando soporte cognitivo y afectivo para avanzar (Cfr. ID-
S27A-UREZ4 y UREJÓ).
De abuty
“Cuando termino un ejercicio. lo más cuando termino un ejercicio que pongo de
abuty y el gusto” (Cfr. ID, Ely. parte II).
La indica en las tres sesiones. En la S27A en dos momentos, cuando ha superado una
dificultad, es capaz de advertir e identificar su emoción (Cfr. ID-S27A-UREl9) y cuando
llega a una solución y se siente satisfecho (Cfr. ID-S27A-URE31). En la sesión S34 también
la indica dos veces, una primera al reflexionar sobre sus reacciones emocionales como
síntesis de lo vivido en la resolución (Cfr. ID-S34-URE33) y otra segunda relacionada con
la revisión y comprobación de operaciones, ésta la realiza con soporte cognitivo de un
compañero (Cfr. ID-S34-URE3S). En la sesión 542 la especifica 4 veces en relación a intuir
una idea que le impulsa a avanzar y a finalizar la tarea, cuando los cálculos le van bien; al
darse una comprensión del problema y entender una explicación de razonamiento espacial; o
como expresión síntesis en su reflexión sobre sus reacciones emocionales experimentadas en
la resolución de la actividad (Cfr. ID-S42A-URE2I. URE22, URE24, (JRE27).
10.3.7.- ¿QUE DESEO Y HABILIDAD DE CONTROLAR, EVALUAR Y REGULAR
LAS EMOCIONES APARECEN EN EL SUJETO?
ID es una persona, como ya indicamos en criterio de selección de casos, poco
comunicativa en relación a su expresión oral. En las primera sesiones de la intervención
muestra resistencias fuertes a reflexionar sobre sus reacciones emocionales, en algunos
casos no realizando la gráfica (Cfr. S7. sto, sí i>. Intenta evadir y enmascarar su situación
de dificultades en el enfrentamiento con la tarea matemática, tiene una expresión para
autodefenderse “es que no me hace” (expresión que intenta vincular a la imagen de pereza).
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No acepta las correcciones ni asume el error, desencadenándose rechazos, malhumor,
agresividad, hostilidad. No es capaz de regular su emoción, quizás sí advierte la emoción
pero no la identifica1 , ni reconoce el hecho o reacción poniendo la causa en el exterior,
adentrándose en una situación de encerramiento en sí mismo que impedía cualquier acceso de
ayuda en la clase.
Como ya indicamos en el apartado del origen de las reacciones emocionales
acontecidas en la clase, este chico necesitó de más entrevistas de fedback para la regulación y
utilización de la emoción, dos informales que recogemos como significativas ID-EJN-3-1 1-
94 y ID-EIN-22- 11-94 y la EII, esta última planificada para todo el grupo. Ha habido una
evolución en el control de sus emociones, se ha sometido a la disciplina dedecírselo a si
mismo (dibujando la gráfica o el mapa de humor) y expresarlo a otra persona, como la
profesora. Sin embargo el dar respuesta a la emoción y utilizarla en sus futuras
intervenciones ha estado vinculado al soporte cognitivo y afectivo de la profesora y a la
interacción con sus iguales y ha reflejado una evolución lenta en algunos caso inestable pero
significativa. La evolución la constatamos en cómo ha ido eligiendo respuestas adecuadas o
recursos que le permitiera regular su emoción, como por ejemplo pedir ayuda para avanzar
(Cfr. ID-S27A y ID-542A). En las sesiones correspondientes a la primera parte de la
intervención este recurso no lo utilizaba e incluso lo rechazaba (Cfr. ID-S7B). Un aspecto
que nos ha provocado algunos interrogantes ha sido que en los análisis realizados de los
jóvenes del estudio de casos aparece que el porcentaje mayor de signos correspondientes al
mapa de humor que anota en las producciones de 20 sesiones son relativos a reacciones
emocionales positivas: de abuty (42 signos de un total de 164, el 25, 61%); curiosidad (35
signos de un total de 164, el 21,34%); animado (18 signos de un total de 164, 10,97%).
Esto nos ha hecho planteamos distintas cuestiones: ¿esto es debido a que su emoción
resultante es positiva? o ¿es debido a que continua sin expresar e identificar sus reacciones
emocionales? o ¿es que continua enmascarando y evadiendo su realidad frente a la tarea
matemática? La justificación que da cuando sitúa el signo de abuty es al terminar un ejercicio
lo que pone es de abuty y gusto (ID, EN, Parte II). ID asigna mucha importancia a finalizar
una actividad aunque previamente haya pasado por otro tipo de vivencias emocionales y por
supuesto haya necesitado ayuda de la profesora o de los compañeros. Un ejemplo que
confirma esta interpretación procede de las anotaciones que hace el alumno en sus
producciones, a lo largo del estudio aparecen varios, hemos seleccionado el siguiente en el
cual claramente se evidencia que lo expresa como emoción síntesis vivida, dando más
1 En alguna sesiones la dirección de la emoción no coincide con las huellas de emoción que recoge la
investigadora (Clix ID-S1-URE2O, ID-53-URE7 y URE9)
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importancia a comprender y a superarlo realizando la actividad, aunque haya sufrido atasco y
para ello haya necesitado el soporte cognitivo de la profesora:
“Leo el problema y veo que es un poco difícil, pienso: ¿y si haría de la misma forma que el primer
ejercicio? No sale. Tiene que venir la ¡rofesora y explicánnelo y lo entiendo y Fin del problema me
siento satisfecho” (Producciones de ID-S9Y
El cambio o pequeña evolución en la regulación de suemoción lo constatamos a partir
de la sesión 12, pensamos que puede haber influido en éste las entrevistas informales, por el
tiempo y espacio de reflexión que éstas provocaban más amplio sobre sus reacciones
emocionales, favoreciendo el adentranxiento en una experiencia interna relacionada con la
construcción de su identidad social.
10.3.8.- ¿CoMo SE PUEDEN CATALOGAR SUS TENDENCIAS?
10.3.8.1.- Los aspectos afectivos
Presentamos a continuación una lista orientativa que nos servirá para hacer síntesis de
los aspectos correspondiente a la dimensión afectiva. Los items corresponden a los
siguientes aspectos emociones, actitudes, atribuciones, confianza en sí mismo, interacciones
(en clave de actitud):
1. Ante la taita de resolución de problemas la actitud inicial es
2. Qué busca en la tarea de resolución de problemas
3. Qué le obstaculiza la puesta en marcha en la actividad matemática
4. Qué tipología de esfuerzos realiza, estado de animo respecto al trabajo
5. Estados de aburrimiento, altibajos, fases cíclicas de entusiasmo y altibajos
6. Qué miedos, ansiedades, repugnancias experimenta en el transcurso del proceso
de aprendizaje
7. Qué es lo que le produce más placer en el trabajo y qué satisfacciones, placeres.
alegrías experimenta en e] transcurso de] proceso de aprendizaje
8. Qué deseo y habilidad de controlar y regular su emoción. Aspectos
metaafectivos..
9. Tolerancia del Feed-Back con la profesora acerca de sus emociones
10. Interacción con los iguales
1. Ante la tarea matemática la actitud inicial es
Se podría deducir del análisis de estas sesiones que su tendencia en relación a su
actitud inicial, la cual el estudiante explicita con el signo de la curiosidad, es de d~seo de
saber de qué va, de averiguar cosas sobre la actividad. Pero pronto ante la comprensión y
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manipulación del mismo se produce un cambio en la dirección de la emoción: indecisión,
enfado, hostilidad, bloqueo, desanimo, malhumor..., para seguir avanzando necesita un
continuo soporte afectivo y cognitivo por parte de la profesora. En algunos de estos casos
muestra resistencia en recibir la ayuda correspondiente. Se ha detectado una evolución en él a
lo largo del estudio, manifestada en una mayor autonomía, y capacidad de avance por sí
mismo, aunque ésta es leve y poco estable.
2. Ou¿ busca en la tarea matematica
Desde lo que se percibe en el desarrollo de la tarea matemática, no está claro lo que
busca, quizás cierta tendencia al cumplimiento del deber.
3. Oué le obstacu liza la puesta en marcha en la actividadmatemática
Le cuesta ponerse en marcha ante tareas de manipulación o cuando para capturar la
estructura del problema o en la fase del procesamiento de la información matemática tiene
que poner en juego razonamiento geométrico y relaciones espaciales, teniendo que utilizar
procedimientos como tomar medidas, dibujar, hacer representaciones. En la obtención de la
información matemática le cuesta seleccionar datos y organizar la información. También las
tareas de suponer ideas y justificarlas son obstáculos para su puesta en marcha o de hacer
transferencias del trabajo del taller.
4. OuA tinoloda de esfuerzos realiza, estado de ánimo resnecto al irabaio.......
.
Se detecta una evolución en sus esfuerzos, parecen más prolongados a lo largo de la
intervención. ID en relación al grupo de estudio es bastante “ecuánime”, su disposición de
inicio frente al trabajo matemático es favorable, condicionada a veces por el clima de
aprendizaje. Sin embargo, su tendencia más fuerte es a compararse con los compañeros.
entonces según le vaya en la tarea si observa o percibe que otros lo resuelven más
rápidamente que él le influye en su estado de ánimo, cambiando la dirección de la emoción y
la prolongación de su esfuerzo. Cuando suceden situaciones en las que enmascara su
realidad adopta la actitud de no realizar ningún esfuerzo, expresado con sus palabras “es que
no me hace”. El estado de ánimo respecto del trabajo está influenciado por el ambiente y
reacciones de los compañeros sobre todo en relación a distracciones y peleas.
5. Estados de aburrimiento, altibajos. fases cíclicas de entusiasmo y altibajos
Estados de aburrimiento experimenta cuando una actividad matemática es larga y
requiere muchas operaciones, desarrollo de detalles que le reclaman representar, visualizar,
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trabajar con sistematicidad, seguir una secuencia lógica o cuando es una actividad de
afianzamiento. En la fase de entrada en materia se cansa y aburre más fácilmente sobre todo
al trabajar la comprensión del problema, no muestra tener desarrollado el hábito de
enfrentarse a problemas matemáticos. ID experimenta altibajos en el proceso de aprendizaje
cuando desconoce los modos y medios para trabajar hechos específicos de matemática,
cuando tiene que perseverar en la búsqueda de una estrategia. Altibajos condicionados al
clima del grupo clase.
6. Qué miedos. ansiedades. inseguridndes. repupnancias experinienta en el transcurso del
proceso de aprendizaje
Parecen percibirse ciertas fases cíclicas de entusiasmo y repugnancia por el trabajo.
Manifestando gestos de asco sobre todo en aspectos de razonamiento geométrico,
interpretaciones gráficas o en interpelaciones de la profesora para captar su atención y
concentración. En algún caso esta repugnancia está relacionada con su visión de la tarea.
Miedos a avanzar por sí mismo. Inseguridades en las relaciones y transferencias al
taller, a formularse cuestiones, a indagar significados, a suponer ideas y comprobarlas.
Posee muy poca confianza en sus posibilidades a enfrentarse al problema, en todos los
casos, anteriormente indicados, necesita un continuo soporte cognitivo y afectivo de la
profesora o de alguno de sus compañeros.
Tiende a ser un poco pesimista y agresivo. Manifestándose hostil en unos casos, o
envuelto en una gran tristeza.
7. OuA es lo que le oroduce más nlacer en el trabajo y qué sati.~faccjones. placeres. alearías
exnerimenta en el transcurso del proceso de aprendizaje
Detectamos que lo que le produce más placer en el trabajo es haber comprendido una
actividad y terminarla. También han aparecido satisfacciones, alegrías por hecho de disfrutar
de una actividad que está entre sus preferencias matemáticas o cuando es consciente en la
fase última de resolución de una actividad que le está saliendo bien. En estos momentos es
bastante comunicativo en las anotaciones que realiza de sus reacciones emocionales.
8. OuA deseo y habilidad de controlar y reQuiar su emoción. Asnectos rnetaafectivos...
.
Es una persona que habitualmente usa el mapa de humor sin manifestar ninguna
resistencia en el aula, sin embargo si la ha manifestado con el instrumento de la gráfica o en
el protocolo de resolución. En la valoración que realiza de la utilización del mapa de humor
considera que le ha servido en los dasos negativos como una toma de conciencia que le
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permite avanzar, en los momentos de atasco, como un instrumento de control que le pennite
continuar hacia delante.
En las primera sesiones de la intervención muestra resistencias fuertes a reflexionar
sobre sus reacciones emocionales, en algunos casos no realizando la gráfica No es capaz de
regular su emoción, quizás sí advierte la emoción pero no la identifica. ni la reconoce
situando la causa en el exterior, adentrándose en un encerramiento en sí mismo que impedía
cualquier acceso de ayuda en la clase. Intenta evadir y enmascarar su situación de
dificultades en el enfrentamiento con la tarea matemática. No acepta las correcciones ni
asume el error, suele utilizar como escape copiar la actividad para que nadie le diga nada.
Desencadenándose rechazos, malhumor, agresividad, hostilidad. Como ya indicamos en
antenores apartados este chico necesitó de más entrevistas de feaback para la regulación y
utilización de la emoción. Se ha dado una evolución en el control de sus emociones, se ha
sometido a la disciplina de decírselo a sí mismo (dibujando la gráfica o el mapa de humor) y
expresarlo a otra persona, como la profesora. Sin embargo el dar respuesta a la emoción y
utilizarlas en sus futuras intervenciones ha estado vinculado al soporte cognitivo y afectivo
de la profesora y a la interacción con sus iguales y ha reflejado una evolución lenta en
algunos caso inestable pero significativa. La evolución la constatamos en cómo ha ido
eligiendo respuestas adecuadas o recursos que le permitiera regular su emoción, como por
ejemplo pedir ayuda para avanzar. Un aspecto que nos ha provocado algunos interrogantes
ha sido que aparece que el porcentaje mayor de signos correspondientes al mapa de humor
que anota en las producciones de 20 sesiones son relativos a reacciones emocionales
positivas: de abuty. curiosidad, animado. La justificación por la que nos inclinamos es que
ID da mucha importancia a finalizar una actividad aunque previamente haya pasado por otro
tipo de vivencias emocionales y por supuesto haya necesitado ayuda de la profesora o de los
compañeros.
El cambio o pequeña evolución en la regulación de suemoción lo constatamos a partir
de la sesión 12. pensamos que puede haber influido en éste las entrevistas informales,
porque provocaron tiempo y espacio más amplio de reflexión sobre sus reacciones
emocionales favoreciendo el adentramiento en una experiencia interna relacionada con la
construcción de su identidad social.
En relación a los aspectos metaafectivos En las primeras sesiones de la intervención
este sujeto manifestaba poca regulación de sus reacciones emocionales en muchos caso lo
más que era capaz era de advertir y de identificar pero no daba el paso a la verbalización, no
reconociendo en sí mismo un tipo de reacciones emocionales. Ha ido creciendo en la
percepción de sus sentimientos y emociones y en la explicitación de las mismas, tratando de
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no enmascarar la realidad y de aceptar y asumir las dificultades. Esto le ha llevado a
redireccionar sus reacciones emocionales utilizando como recurso el soporte cognitivo y
afectivo de la profesora. El dar respuesta y utilizar la emoción ha estado vinculados al
soporte cognitivo y afectivo de la profesora y a la interacción con sus iguales, reflejando una
evolución lenta y en algunos casos inestables pero si significativa. El caso de ID nos deja
cuestiones abiertas, como las que ya hemos comentado anteriormente a lo largo de la
descripción del caso, en relación a la expresión de sus emociones positivas como síntesis, no
disponemos de suficientes datos para afirmar si esto ha sido un avance en la utilización de la
emoción en orden a trabajar la matemática o son aspectos más vinculados al
enmascaramiento de su realidad o a su tipología de personalidad y este hecho supone una
proyección de la misma.
9. Tolerancia del Feed-Back con la nrotesoro acerca de sus emociones
Tolera mal la crítica y fácilmente suele caerle mal quien la formula. En las
con’ecciones hechas por la profesora en clase se situaba a la defensiva, poniendo en muchos
casos resistencia a ser ayudado. En las entrevistas no siempre ha estado abierto a
comunicarse y en algunos casos se ha generado mucha tensión. Parecía no ser consciente del
tipo de reacciones que se le devolvía o si lo era, buscaba un culpable externo. Tiene la
percepción de sentirse infravalorado por la gente. Esa sospecha continua la proyectó en los
diálogos. Se ha percibido una evolución en este aspecto a lo largo del estudio, manifestada
en una mayor receptividad.
10. Interacción con los i2uaies
Suele aislarse, en ocasiones aparecían gestos de rechazo del grupo. Busca el apoyo
en algún compañero que esté sentado cerca de él aunque en muchos casos este era implícito.
intentando copiar u observarle para recoger elementos para realizar la actividad. También
suele estar atento a los elementos que le pueden aportar el grupo o la profesora para avanzar
en su tarea.
10.3.8.2.- En los aspectos cognitivos
En este apartado deseamos recoger aspectos de la dimensión cognitiva: habilidades
matemáticas, procesos cognitivos y metacognitivos necesarios para trabajar la matemática,
heurística de resolución de problemas, actitudes matemáticas. Presentamos una lista que
puede servir de pauta o guía para el desarrollo de los mismos:
1. Qué tipos de materiales, trabajos, formas de pensar, le resultan más connaturales
2. En relación a la fase de documentación, y obtención de información matemática.
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3. En relación al procesamiento de información matemática
4. En relación a la memoria matemática
5. Qué tipo de razonamiento o de mente presenta el sujeto. Empleo de la intuición
6. En relación a la heurística de resolución de problema
7. Cómo organiza el conocimiento. Capacitación matemática para la resolución de
problemas
8. En relación a su actitud inductiva, visual etc
9. En relación a aspectos metacognitivos
10. Sentido estético ante la obra intelectual
1. OuA tinos de materiales, trabajos, formas de nensar. le resultan más connaturales
Utiliza pocas representaciones auxiliares, repite las que surian en clase. No ha
mostrado tener razonamientos matemáticos muy distintos a los que se enseñan en la escuela,
procedimientos propios o estrategias informales adquiridas en el contexto de la práctica de
ebanistería o en su vida cotidiana. Más favorable hacia el pensamiento numérico, hacia la
aritmética. Suele manifestar atracción, curiosidad por lo que desconoce.
2. En relación a la fase de documentación. y obtención de información matemática
En relación a la recogida de información tiene cierta curiosidad al situarse frente a la
tarea. Por lo que no suele presentar resistencia a la lectura del enunciado. En relación a
percibir el problema y captar su estructura lo hace de forma parcial, en muchos casos es
incapaz de separar su razonamiento de la forma en que el problema es presentado, de
seleccionar y sistematizar los datos matemáticos, suele fijarse muchas veces en datos
superfluos. No abstrae hacia estructuras formales a partir de relaciones concretas. Necesita
continuo soporte cognitivo de la profesora y/o de los compañeros en esta fase. Manifiesta
reacciones emocionales de resistencia, inseguridad sobre todo cuando para capturar la
estructura del problema necesita dibujar, representar, interpretar gráficos. Presenta poca
destreza manual.
Ante las informaciones recibidas oralmente, explicaciones impartidas por la profesora
o algún compañero manifiesta dificultad en escucharlas y comprenderlas.
3. En relación al procesamiento de información matemática
Su habilidad para el razonamiento con relaciones espaciales es pequeña. Quizás esto
esté mediatizado por inseguridades, repugnancias ante aspectos de razonamientos espaciales,
geométricos: interpretaciones gráficas, identificación de figuras, desarrollo de figuras,
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manipulación, etc. Con respecto a su razonamiento con símbolos matemáticos tenemos
insuficiente información, pues según el nivel de dificultad, varía.
También se constata su poca habilidad para generalizar objetos, relaciones y
operaciones, muestra paralizaciones y bloqueos en la búsqueda de regularidades, de pautas y
reglas. Destacamos que en estas situaciones habitualmente necesita no sólo el soporte
cognitivo de la profesora, sino también el afectivo, no logrando en muchos casos superar el
bloqueo.
En relación a su habilidad matemática de flexibilidad de su proceso mental su
razonamiento apunta rasgos de rigidez y testarudez. Posee señas dificultades a la hora de
cambiar de una operación mental a otra, evidenciando miedo e inseguridades a salirse de los
establecido o habitual que le da mayor confianza. Manifiesta poca flexibilidad en el uso de
diferentes formas de pensamiento. Le cuesta percibir, manipular, visualizar.
A lo largo del estudio, siempre que no cayera en un bloqueo fuerte, trataba de estar
atento a elementos que le pudieran aportar los compaiieros o la profesora para avanzaren la
resolución.
4. En relación a la memoria matemática
En relación a la retención de información matemática relativa a generalizaciones,
estructuras formalizadas y esquemas lógicos parece ser pequeña, pero esto puede ser debido
como hemos dicho en el estudio de caso anterior, a que el proceso de almacenaje y
recuperación necesita de espacios y tiempos no dedicados por el sujeto. En el seguimiento
que hemos realizado constatamos variabilidad debida a que muchas veces tiene una memoria
inmediata, pero menos trabajada que la de largo plazo debido a que no pasa su proceso de
aprendizaje por todos los procesos que esta memoria a largo plazo demandaría. En algunos
casos la ausencia de memoria le provocaba bloqueo, mostrándose incapaz de solventarlo con
procedimientos alternativos.
5. OuA tit,o de razonamiento o de mente presenta el sujeta Empleo de lo intuición
Su pensamiento tiene tendencia a vagar y divagar.
6. En relación a la heurística de resolución de uroblema
A lo largo del estudio hemos constatado laescasa dedicación a tareas de resolución de
problemas. Prefiere los ejercicios, le cuesta enfrentarse a problemas aunque su actitud inicial
no es de rechazo, manifiesta resistencias cuando se vive siendo incapaz de avanzar.
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Manifiesta bloqueos sobre todo si el problema corresponde a una parte de la matemática que
no le da confianza, experimentando fuertes dosis de inseguridad que le lleva a quedar
paralizado o a negarse a hacerlo diciendo “no me hace”. Sin embargo, se ha detectado un
progreso utilizando como recurso la petición de ayuda a la profesora, evolucionado en su
capacidad de identificar y verbalizar la dificultad que experimentaba.
En relación al conocimiento de estrategias y fases de resolución de problemas parece
no tener constancia de las mismas. Su empleo. tanto como la utilización de la planificación y
de la revisión es escaso y no significativo, normalmente esto está provocado por la
intervención de la profesora o el soporte cognitivo de los compañeros. ID habitualmente se
conforma con la primera solución que tiene, suele llegar a ella mucho después que los demás
la han obtenido, por lo que no se preocupa de simplificaría sino que su deseo es de acabar
para marcharse rápido.
Tiende a procesos de resolución que carecen de intentos de organización. Dan la
impresión de procesos compuestos por piezas de distintos puzzles. Otras veces algunas
partes guardan coherencia interna pero sin relación con el propósito global. Su organización
es escasa, no aportando un control significativo al proceso de resolución.
7. Cómo oreaniza el conocimiento. Capacitación matemática para la resolución de nroblemas
Muestra una falta de conocimiento matemático a nivel elemental. El conocimiento que
posee, en muchos casos es inoperante, manifestándose incapaz de utilizar de forma adecuada
lo que tiene adquirido. Se constata que este aspecto está muy vinculado a su inseguridad.
8. En relación a su actitudes matemáticas inductiva, visual etc
Muestra serias dificultades en relación a su actitud visual e inductiva, muchos de los
bloqueos que se desencadenan en las sesiones de trabajo son debidos a estas actitudes.
9. En relación a asnectos metacoznitivos
La importancia otorgada a la planificación es escasa, se detecta una evolución al final
de la intervención. Esta evolución es consecuencia que ID es una persona que tiene ciertas
ventajas en relación a otros casos de este estudio, experimenta curiosidad y atracción hacia
las actividades que se le plantean, por lo que sus deseos son de averiguar y realizar intentos
de anticiparel proceso de resolución. La explicitación del estado de la ejecución es escasa y
se limita a exponer con palabras lo que efectúa con símbolos o números, sin dar
explicaciones.
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No tiene conciencia de la importancia del control del proceso pues le resulta
totalmente ajeno a sus tareas. Sin embargo, a lo largo de la intervención va creciendo en esta
dimensión, aunque esta evolución no es estable.
10. Sentido estético ante la obra intelectual
Insuficientes datos para responder a este aspecto.
10.3.9.- MAPA DE ID AFECTO COGNICION
El análisis anterior del alumno nos permite elaborar el perfil de afecto-cognición de
este joven. En los Cuadros 10.3.9.1 y 10.3.9.2 se sintetizan los aspectos de su estructura
local que nos permiten poder conjeturar las características del afecto global como resultado
de las rutas seguidas en el afecto local que se establecen en interacción con el sistema
cognitivo. Se muestran distintos tipos de interacciones: interrupciones, ampliaciones, atajos
cognitivos, etc. En el Cuadro 10.3.9.1 se recoge lo que el sujeto ha descrito de esta
interrelación y en el Cuadro 10.3.9.2 se refleja lo descrito por el alumno cotejado y
completado con las anotaciones y observaciones de la investigadora.
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Cuadro 1O.ttl- Esirudura atedo-cognidón expresada par el akmino
ESTRUCTURA LOCAL AFECTO-COGNICION
ID
ESTRUCTURA GLOBAL DEL AFECTO ¡
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Cuadro1D.&t2- Sintesis de las miotacones del alumno y las obsewadones de la investigadora de la estudura afecto-cogrnaón
ESTRUCTURA LOCAL AFECTO-COGNICION
ID
-3
J
FASE DE DOCUMENTACION
Y
ORTENCION DE LA INFORMACION
e.-
PROCESAMIENTO
-“u- 0’
9
.4.-——..
tu- e.-
‘u-
FASE
DE
REFLEXION SOBRE EL
PROCESO
ESTRUCTURA GLOBAL DEL AFECTO . ¡
354 Análisis de los Datos: Rutas Significativas que parecen seguir la Interacción del Afecto y la Cognición
10.4.- CASO3:CM
1: EL MUNDO Y LA IDENTIDAD DE CM
10.4.1.- DATOs DE ENTRADA RECOGIDOS EN EL CENTRO
CM es un chico y tiene 17 años (al final de la investigación 19). Estuvo en la escuela
hasta 80 de EGB. Ha repetido dos veces 70, Ha pasado por tres centros escolares. Tiene
Certificado de escolaridad y Graduado Escolar.
Las razones que alega para no continuar estudios es que no le interesa estudiar, que
quiere aprender a “currar”. Las razones que da de su decisión de volver a estudiar son que
NJ es diferente de los estudios de Formación Profesional, allí necesitaría “machacar más,
estudiar más”. Considera que viene a este centro porque le “interesa aprender” y le “interesa
saber algo”.
El recuerdo y vivencia personal inicial sobre la experiencia escolar que manifiesta en
la entrevista de admisión en el centro es positivo, está vinculado a aspectos de interacción y
al reconocimiento de sus compañeros: “después de una acampada todos decían que era el que
más había trabajado: me llegó al corazón”. Indica que las matemáticas es su asignatura
preferida.
En el registro de conocimientos, capacidades, perfil del alumno a su entrada en el
centro, se le describe con inteligencia general en el percentil 70 comparado con población
general y en 88 comparado con la de NJ. Tiene una organización espacial equivalente al nivel
medio (percentil 9). Presenta rasgos de personalidad de tendencia a refugiarse en la fantasía,
carácter introvertido, intolerancia a la frustración, cleptomanía asociada a momentos en que,
según su criterio, se cuestiona su identidad o valía.
Según informes del departamento de Trabajo Social su situación familiar es de un
núcleo familiar y de convivencia compuesto por un matrimonio y dos hijos que conviven con
los padres de la esposa y un hermano de ésta.
Los dos factores de la dinámica familiar que más han influido en el alumno son las
ausencias laborales del padre bastante prolongadas y la adicción a las drogas del tío que
convive en el domkilio familiar y de una hermana de éste.
El alumno se encuentra cercano a un entorno marginal, donde cabe valorar su grupo
de relación como de alto riesgo, realizando actividades peligrosas, especialmente robos; entre
sus principales entretenimientos y preferencias está “estar en la calle”.
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La actividad del robo y las estrategias y habilidades adquiridas para resolver
conflictos en la calle y en grupos cercanos a los toxicómanos, han supuesto un grave
problema para el alumno, que ha hecho precisas actuaciones especiales.
10.4.2.- EXPERIENCIA PERSONAL EXPRESADA DURANTE EL ESTUDIO
10.4.2.1.- Reflejos de la cultura de la matemática escolar desde su
perspectiva
Cómo califica este joven qué es la matemática
CM califica a las matemáticascomo una asignatura de conocimientos (CM, El).
CM.- ‘Las medidas, los cálculos.., sí, la matemática se basa en eso.
ff4.- ¿Piensas que sólo son cálculos?
CM.- Los sistemas. Manejarte con las cuenas, saberlo tú, saber los cálculos. Hay problemas que
a lo mejor son sistemas pero por el cuento de la vieja, sumando y restando, multiplicando,
te lo sacas igual y más fácil” (CM. El).
Manifiesta su preferencia por ejercicios de aplicación directa, no considerando
necesario el aprendizaje de estrategias de resolución de problemas.
IN.- Siempre protestas porque los problemas hay que pensarlos [problemasno ejercicios].
CM.. Los problemas hay que pensarlos, hay algunos que cuanto los ves ya le lo sabes, que no
hace falta tus operaciones, tus estrategias para hacerlo..” (CM, Eh, Parte 1).
En una de las entrevistas informales la define así:
“para ml las matemáticas es ¡ma base de números que pormedio de métodos se llega a una solución”
(CM. EINF 4-6-96)
Manifiesta una concepción de matemática como herramienta, como proceso de
algoritmizaci6n, como conjunto de reglas y como cuerpo que está estructurado.
Las creencias que tiene acerca de la importancia de la matemática escolar están
relacionadas con su futuro: la considera un refuerzo (CM. El) y (CM, EIII, 2).
CM.. ‘tas matemáticas son extraordinarias para ¡a vida.
IR- Explícame un poco más
CM.- Pues que son extraordinarias para el que le guste, si estás trabajando y tienes que hacer un
presupuesto o echarte tus cuentas de tu nómina, pues si has trabajado 4 afios y te dan la
nómina y no sabes ni sumar ni restar, pues al final te lo tenninas por creer y site quitan
20.000 pta (CM. FIl!, 2)
Valora que le matemática sirve para desenvolverse mejor en la vida cotidiana.
Concibe las matemáticas para un fin de aplicación y para adquirir “más cultura” (CM, El),
aunque están muy relacionadas con aspectos numéricos y de cálculo (CM, El).
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Ante la pregunta de qué es para el aprender matemáticas que se le planteaba en la
entrevista EII (CM, El!. Parte II). la concepción que manifiesta del aprendizaje es de medio
para alcanzaruna meta: la comunicación con otros y ser alguien frente a alguien:
CM.- “Es que me va servir para algo, que cuando estés, cuando tengas 23, 24, 25 allos a lo mejor
tienes amigos que están en la universidad que se han metido a física,a química y tienen que
hacer Pitágoras tienen que hacer el volumen de tal, si no sabes no te vasa meter, no puedes
hablar con ellos, pero si sabes algo aunque sea poco, alguien se fijará más, este no va a la
universidad pero está trabajando desde los 17 y 18 pero sabe tal cual...,
IN.- ¿O sea que sabes, controlas, que puedes entablar conversación?
CM.- Yo prefiero saber, aunque no te sepas todo como alguien que se ha metido a matemáticas, si
no sabes, nada que hacer, allí callado, pero si sabes algo, pues dices pues si yo también
aunque yo tal, se esto, esto, no he podido llegar como vosotros, porque no tenía capacidad o
porque no me daba la gana o tal, es diferente que uno que dice amino me preguntes pues yo
no sé nada. “(CM, Eh, Parte II)
En esta misma entrevista EII el joven explicita que las matemáticas tienen un fin claro
vinculado a su futuro, parece serconsciente de su utilidad e importancia para la vida (CM,
LII. Parte II). Su reconocimiento más explícito de la matemática que se trabaja en el taller se
limita a una parte de la matemática, a los aspectos numéricos:
“Es ¡oque yo hago en el taller, yo no utilizo el metro, utilizo una cuerda para las maderas, es mucho
mejor , pero la cuerda sine para cortar los trozos a la medida más, no justa, marcar con la liza
grande, una cuerda no la puedes utilizar en las maderaspara hacer las cajas”(CM, EII, Parte II).
pero si en el taller no trabajamos matemáticas, sólo hacemos cuentas” (CM, EIII, 5)
Piensa que para desarrollar su trabajo, su pensamiento matemático, el modo de
evolución y avance es la práctica continua (CM, El).
Aunque permanece su tendencia dominante (numérica), se detecta cierta evolución, al
final de la intervención, por el reconocimiento de que actividades matemáticas no son sólo
contenidos, algoritmos. En determinados momentos, ha presentado resistencias al no
vincular como aspectos importantes de la actividad matemática, como la posición crítica ante
las informaciones que se utilizan (CM, Ely, Parte 1).
Creencias y sentimientos hacia el éxito y fracaso en la matemática escolar
En la entrevista LI, alega como motivos de éxito o fracaso en otros el que no
comprenden o pasan: “lo comprenden no como otros que no lo comprenden, y les preguntan silo han
comprendido y dicen si como FL. Dice sí y está copiando del otro... Por la atención, no lo comprenden o
pasan de ello” (CM, El). Es positiva su experiencia escolar en matemáticas. Lo expresa de la
forma siguiente: “Es lo único que me gustaba en el colegio” (CM, E!).
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Su sentimiento ante el éxito en la escuela era de satisfacción y orgullo “de alegría,
orgullo, que soy un matemático de éstos de toda la vida” (CM, FI). Dice haber experimentado el
fracaso, indica que si tenía dificultad, no asistía a clase (CM, El).
En la clasificaciones de fotos, de la entrevista El, según su percepción de éxito o
fracaso en la escuela en los personajes, los argumentos que dan son “SI, hay éxitos y fracasos
lo puedo ver por la cara... Estos han fracasado totalmente (los que están en la calle), estos no han tenido
oportunidades (los chicos de las chabolas)”, “porque se ve que son pintabolas, que no han tenido éxito, ni na,
que estén todo el día en la calle gamberreando”tienen éxito porque se les ve contentillos, se ven que están
trabajando y han tenido éxito” (CM, El); considera que han fracasado los que están en la calle, los
que no han tenido oportunidades o no trabajan.
De su experiencia escolar destaca que lo más importante es tener un buen profesor
que se interese por el alumno (CM, Eh. Parte II).
En la entrevista Eh Parte II quedan reflejadas las diferencias que encuentra en la
tipología de actividades y en la Eh cómo evalúa su evolución respecto a la escuela de forma
positiva en su modo de enfrentarse a los problemas.
En la entrevista EIII, la atribución que manifiesta en relación al éxito y fracaso en
matemáticas es interna, controlable, sitúa el esfuerzo como clave del éxito: “Yo podría aprendcr
más matemáticas si pusiera más interés” (16, EIII, 8). Considera que sus capacidades en
matemáticas son buenas (CM, EIII, 3) y que su motivación para trabajarlas está ligada a su
interés:
“Mi motivación para hacer matemáticas es porque me interesan, porque me gustan. Si no me
gustasen, tu me das ahora mismo sociales y te pego” <CM, El!!. 9).
10,4.2.2.- El papel del profesorado en el aprendizaje y la metodología
En la EIII. la vivencia que transmite de su experiencia escolar en relación a la escuela
es positiva (CM, EIII. 1). En algunas sesiones de aula, al evocar su experiencia escolar.
explicita la actitud del profesor en la interacción (aspecto de disciplina y establecimiento de
normas) con alumnos como él, como un tanto estereotipada y poco paciente (CM-S3-7-l 1-
94).
Demanda al profesor que lo mejor que puede hacer es propiciar la práctica y favorecer
el trabajo autónomo:
CM.- “Lo mejor que puede hacer un profesorpor míes que me ponga ejercicios y que me olvide.
IN.- A ver explicame esto.
358 Análisis de los Datos: Rutas Significativas que parecen seguir la Interacción del Afecto y la Cognición
CM.- No esque me olvide sino que me deje ami, me deje hacera mi. Me pongas ejercicios y que
me olvides, me digas haz esto y luego te diga yo ya lo he hecho; y me digas está bien, está
mal.” (CM, EIII, 10).
En la entrevista Ely. ante la pregunta ¿qué profesores, te gustada encontrar si te
fueras a otro colegio? responde “los que no sean serios, que hagan la clase mas amena pues
consideraque el papel del profesor es esencial para favorecer un clima bueno de aprendizaje
(CM, LIV, Parte y). La función del profesor, bajo su perspectiva, adquiere importancia son
todo para alumnos que presentan algún tipo de dificultad.
Esto es coherente con lo que en la entrevista El relataba de su visión y experiencia
con el profesorado en relación a estudiantes que tienen dificultades en la escuela. En la LIII
también destaca aspectos en relación a la metodología y al modo de intervención del
profesor: realizar esquemas síntesis, ampliar conocimientos:
CM.- “Un buen profesor de matemáticas debería enseñamos muchomás de lo normal.
IN.- Con eso, ¿qué quieres decir?
CM.- Enseñamos mucho más de lo nonna], que nos deberías enseñar inés.
IN.- ¿Yo os deberla enseñar más? Por ejemplo, ¿el qué?
CM.- No, enseñar más, por ejemplo un esquema de todo lo que se hace de principio a final e ir
poniendo una cosa detrás de otra leyéndola, para no estar siempre a lo mejor un día como
hoy todo de taller, la silla, a lo mejor pones todo lo de las perspectivas, hacer eso, lo
hacemos, toma las piezas, midelas. todo en el mismo papel, en vez de damos tres hojas todo
en el mismo papel, en otra hoja, pues fracciones, pun pun, hacerponiendo una de cada una,
luego ecuaciones o teoremas etc...
IN.- ¿Tú qué quieres? ¿qué ponga problemasmás variados?.. Y lo de más de lo normal, ¿qué es?
CM.- Pues cosas nuevas.
IN.- Tu ahora te estás refiriendo a mi, pero piensa también en un profesor de matemáticasque no
sea yo.
CM.. Pues a los que ya saben más, pues cosas nuevas, como por ejemplo cosenos etc,..
IN.- ¿Para qué quieres cosenos?
CM.- Pues no sé, lo he leído por ahí.
IN.- Y tu quieres aprender lo de los cosenos. Si yo traigo este tema el próximo día ¿tú lo
—7
CM.- Si me lo explicas.” (CM. EIII, 7)
En sus intervenciones aparecen con frecuencia indicadores que reflejan la información
que tiene de matemáticas, bien por amigos. bien por su experiencia escolar o bien por los
medios de comunicación.
10.4.2.3. Reflejos de la cultura del taller y en situación de desventaja social
En la entrevista El se evidencia que reconoce el uso de la matemática en los grupos de
trabajadores prácticos-manuales, en particular en los ebanistas y carpinteros. No reconoce el
uso de la matemática en los grupos de personas que se encuentran en una situación de
desventaja socio-económica, salvo en la foto 30 que corresponde a un grupo de inmigrantes
jugando al ajedrez. La razones que da y que aportan matices sobre esta clasificación son:
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“aquí no hay matemáticas, pues no se ve que tengan que utilizar medidas, ni cuentas, ni nada”, “porque se ve
que son pintabolas, que no han tenido éxito, ni na, que están todo el día en la calle gamberreando”, “porque no
han tenido oportunidades” (CM, El).
Atribuye valor al estudio como medio para obtener un trabajo (CM, EL).
Se puede observar en sus justificaciones que el estudio de la matemática está
condicionado al trabajo y, sobre todo, a adquirir una formación básica:
“[Miedo a] que lo rechacen, el no saber una cosa, el no tener casi cultura de hablar, cuando te dicen
unaoferta de empleo, tal calle, llame para la entrevista, sepone nerviosa, porque no tiene casi cultura
y por eso temenque no le cojan por no tener cultura.” <CM, El).
Tiene experiencias positivas tanto en la escuela como en el taller. Considera que las
matemáticas fundamentalmente se aprenden en la escuela:
IN.- “Muchos de estos chicos han estado poco tiempo en la escuela aunque ellos saben hacer
cálculos muy bien. ¿Piensas que es posible?
CM.- No, porque sabrán..., como no haya alguien que les haya explicado al entrar en el taller o
algo o en tecnología pues no sabe, sabrá hasta donde haya estudiado y si lo sabe.” (CM, El)
Establece dos fases diferenciadas: una de aprendizaje de la matemática y otra posterior
de uso de la misma una vez aprendida: “aprenderlas es que no sabes, que esnuevo para ti. Usándolas es
que las dominas, las sabes .“ (CM, FI)
En relación al lugar que ocupa el trabajo en su vida. es su primera meta. En la EL.
manifiesta que lo que le interesa en este momento es aprender el oficio y luego obtener un
trabajo. Este joven ya tiene el titulo de graduado.
Cuando se le pregunta, en un caso hipotético, sobre el taller como propuesta
educativa viable para sus hijos, demuestra conocer bien el valor social del estudio:
“Pues depende, pues si sacara buenas notas en el colegio, que sacan una carrera. Si le gusta trabajar
si.” (CM, Ely, Parte y).
10.4.2.4.- Las clases de matemáticas de Norte Joven
El joven describe algunos aspectos que le llaman la atención en relación a la
experiencia escolar
CM.- “En la escuela yo ya, no estaban tanto encima, pasaba más el profesor, pasaba, decía hacer
esto, esto y esto, pasaba de nosotros, de alguna duda
IN.- ¿Y eso te influía a ti?
CM.- Si” (CM, Eh, Parte II).
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Con respecto a las preferencias por tipo de actividades matemáticas destaca las
relacionadas con la ebanistería. En relación al módulo de aprendizaje “mi primer contrato”
que estaba relacionado con la ebanistería su valoración es la siguiente:
“Pues me he sentido bien, porque así recordaré como empecé a trabajar. Yo me he sentido muy
agusto porque me siento que parece que necesitan mi ayuda. Me ha gustado porque me gusta este
oficio, y me gusta trabajar” (CM, Valoración módulo “mi primer contrato”-Febrero 95).
Valora la utilización de contenidos familiares a sus intereses y contexto como
contenidos que vehiculan el conocimiento de la matemática, las razones son
“te ayudan más, porque hay cosas que las pillas más que si te lo ponen en números y no me entero,
pues esto te lo ponen con ejemplos y me entero.” <CM, El!, Parte II).
Da argumentos de validación de las mismas dado que así aprende los proyectos
usando matemática, aprendiendo a ponerlas por escrito. Expresa su evolución de la
matemática oral a la matemática escrita: “pues que a ml siempre me pasa lo mismo, que me es más
fácil hacerlo que decirlo, yo así no te lo saco pero te lo hago. rile aprendido] a hacerlas con cuentas, coger y
hacerlas bien.”(CM. Eh, Parle II).
Aunque parece continuar posicionado en que él prefiere “problemas matemáticos de
matemáticas, con incógnitas, problemas ... tú me entiendes.., porque me hacen sentir mayor” (CM, EII. Parte
II).
Aunque pone de manifiesto que en las clases de NJ se ha tomando más interés (CM,
LIV, Parte IV).
En relación a la actividad “aprender a verbalizar nuestros pensamientos” le cuesta
percibir la validez de una actividad que le sirve de modelaje para trabajar la resolución de
problemas, considera que eso no es matemáticas (CM, ElY, Parte IV). Con respecto a que la
metodología de aula incorpore los procedimientos del taller, considera que éstos son
importantes para aprender y afianzar lo que se trabaja en el taller.
Manifiesta tener conciencia de que, en relación al grupo clase, su nivel en
matemáticas es medio alto (CM, El).
10.4.2.5.- Origen de reacciones emocionales concretas, acontecidas en las
clases de matemáticas de NJ
La entrevista de seguimiento del alumno Eh Parte 1 tuvo como objetivo indagar el
origen de las reacciones observadas en las prácticas de clase durante el periodo comprendido
desde el 27-10-94 hasta el 16-2-95 al desarrollar distintos Módulos de Aprendizaje. Se
realizando un feedback para la regulación y utilización de la emoción. En los datos que se
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recogieron sobre las reacciones emocionales y qué las causa, aparecen diversos orígenes:
transferencia de procedimientos que utiliza en el taller, expresión por escrito del
procedimiento, experiencia escolar “matemática de matemáticos”, “prefiero seguir con cosas
viejas”; búsqueda de pautas y estrategias de resolución de problemas; efecto del hecho de
que la actividad corresponde a una parte de la matemática que le desagrada; estado de ánimo
con que inicia las clases; creencias de la matemática como tipo de conocimiento “matemáticas
de matemáticos”; creencias en la utilidad de esta materia “a mí no me resuelve la vida”; retos
que plantea la dificultad.
Cuadros 10.4.2.5.- Origen de las reacciones emocionales negativas y positivas
detectadas en las sesiones de aula por la investigadora
ORIGEN DE LAS REACCIONES EMOCIONALES NEGATIVAS DE CM
22 Sesiones de aula. del 27-10-94 hasta el 16-2-95
~¶~ABEn
• Transferencia
• Expresar por escrito el
procedimiento, el
proceso de resolución
ORIGEN DE LAS REACCIONES
DE ASUTY
• La dificultad en una tarea 1
vivencia como reto
• Saber que y saber como
6• Me parece bonito,me parece bien• Terminado
L . Trasferencia deque utiliza en el tallerprocedimientosEstrategias de resolución
EMOCIONALES POS~VAS DE CM
~flSFACClONC. Utilidad de la matemática• “Sentirse mayor”• Logro y dominio de la tarea
1 PERSEVERANCIA
¡
a
C ~TENCr1
~Q~STAS
• Depende del díaAl no descubrir en las actividades
matemáticas la utilidad para su vida
• Efecto del hecho de que la
actividad corresponde a un centro
de interés que le desagrada
Experiencia escolar: “Matemáticas
de Matemáticos”y “Prefiero seguir con cosas vieja? >
~MIENj~]
• Efecto del hecho de que la
actividad corresponde a un
centro de interés que le
desagrada
• Leer un enunciado largo
• Actividades de consolidación
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En el Cuadro 10.4.2.5 se esquematizan distintas reacciones emocionales, las
percibidas como más intensas por la investigadora. Como en los casos anteriores el criterio
para su selección en la entrevista fue que una vez analizadas las sesiones de aula de este
período (las grabaciones en audio de las distintas sesiones de aula, observaciones de campo
y las producciones de los sujetos), aparecen más explícitas e iterativas en la vivencia del
sujeto. Además desde los objetivos de la investigadora se buscaba una mayor explicitación
de su origen por parte del sujeto, y una toma de conciencia para su posterior regulación y
control de la emoción.
10.4.2.6.. Emociones relacionadas con la experiencia escolar
Experiencia de aprendizaje en clase de matemáticas
Se siente a gusto participando en las clases de matemáticas (CM, EIII, 11>.
No reconoce, en muchos casos, que lo que se trabaja en las clases de matemáticas de
NJ. sean matemáticas. Esto le produce reacciones negativas: “prefiero seguir con cosas
viejas” (CM-S4- 10-11-94)
Experiencias y reacciones ante la nombra matemática
Al escuchar la palabra matemáticas actualmente su reacción emocional más primaria
es de alegría, porque le gustan mucho.
No parece darse. según lo datos recogidos, ningún momento especial en su
experiencia escolar que determine un cambio en la dirección en sus gustos en matemáticas.
CM nos comunica que sus experiencias más gratificantes con las matemáticas se dan
cuando logra resolver bien los problemas (CM. EIII. 15). Al escuchar a otro decir que las
matemáticas son “de abuty”, la reacción emocional que se genera en él es de alegría.
Claramente se puede percibir que las matemáticas le gustan y que provoca en él una reacción
emocional positiva (CM, EIil, 19>.
Dice experimentar emociones más negativas, cuando intenta resolver un problema y
no lo logra provocándole ansiedad:
CM.- “Mi experiencia más negativa con las matemáticas es cuando no me sale nada y entonces
rabio de odio.
IN.- Me puedes explicar un poco más eso
CM.- Porque cuando no me sale nada rabio.
IN.- Pero ¿por qué? ¿qué es lo que experimentas?
CM.- Pues que me pongo nervioso y rabio, porque no me sale y rabio y aquí estás haciendo una
cosa y ves que no te sale, te pones a hacerla pero no te sale, pues rabias, empiezas a buscar
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por aquí, y estás aquí, buscas por aquí y no te sale, y vuelves otra vez al principio y no te
sale pues al final, claro (CM, SIl, 16)
La reacción emocional negativa que indica con la expresión “me come la cabeza”,
manifiesta su origen en la obtención de la información, en la búsqueda de una estrategia de
resolución lo que le provoca nerviosismo y agresividad. Destacaque percibe una evolución a
lo largo del programa de actuación didáctica, se ha dado una autorregulación de la emoción
negativa, perseverando en la búsqueda de la solución:
“Antes en la escuela encontraba problemas que me comían la cabeza, ahora, ahora hay problemas que
en partes te comen la caben. Alicia aunque no se hacerlo sigo, cuando ya lo he buscado por todos los
lados que ya no sé por donde hacerlo... Antes pasaba de ello, me saltaba a otro.” (CM, EIII, 17)
Sus emociones relativas al logro en el aprendizaje son de satisfacción, “de abuty”
(CM, EIII, 20).
10.4.2.7.. Valoración de la reflexión sobre sus reacciones emocionales ante
la matemática
ELmaa&khkmar
CM habitualmente usa el mapa de humor sin manifestar ninguna resistencia en el
aula, aunque le resulta bastante sorprendente que en la metodología de aula se tenga en
cuenta ladimensión afectiva a la hora de trabajar la matemática. En la valoración que hace del
instrumento, podemos descubrir que le ha servido para reflexionar sobre sus reacciones
emocionales después de haber realizado la actividad.
“Pues al principio estás haciendo un ejercicio y no es que sientas nada, no lo piensas, vas a hacerel
ejercicio, pero luego reflexionas y claro dices aquí me he sentido qué y voy a poner y tal; tu vas a
hacer un ejercicio y lo empiezas a repasar y empiezas a recordar hombre aquí cuando iba hacer esta
cuenta estaba bloqueado pues no sabía si se baríaasí orne había confundido” (CM, EIII, 16).
10.4.2.8.- Autoconcepto como miembro de un grupo con una determinada
identidad social
En los comentarios de la situación que se le planteó en la entrevista ElY Parte III:
propuesta de un trabajo en un banco a un joven de NJ qué consejos le darías y le darían los
del taller, se refleja que cree en la posibilidad de una movilidad social aunque limitada a los
puestos menos cualificados y que no requieren estudios (“hacer la limpieza’). En relación a los
consejos que él le daría y que le daría el grupo del taller de ebanistería al joven que tiene esta
oferta de contrato sintetizamos sus respuestas en el siguiente cuadro:
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Consejos de CM Consejas del grupa
Que vaya presentable, arreglado. Los mismos
Educado, que no suelte palabras, que le llame de
usted pues no le conoce.
Que no coja dinero.
Aprenda a leer, a sumar y a restar, porcentajes y
ordenador
Refleja bastante su situación, los inconvenientes con que él se podría tropezar al
encontrar trabajo.
A lo largo del estudio parece percibirse una motivación clara por el trabajo de
ebanistería y por prepararse para él. No obstante su interés por el aprendizaje parece
transcender la inmediatez de la formación de ebanista, dado que le va bastante bien en el
taller y sabe desenvolverse sin necesidad de grandes contenidos. Considera que la
matemática se puede adquirircomo aprendiz “todos han empezado a trabajar de aprendiz y aquf ya han
ido aprendiendo la materia para usar las matemáticas” (CM. El). Aunque también en esta misma
entrevista, como indicamos antenormente, reconoce la escuela como principal lugar de
aprendizaje para jóvenes como él.
No se manifiesta clara su urgencia por encontrar trabajo.
En los comentarios de la situación que plantea de propuesta de un trabajo de
ebanistería para un joven de Mirasierra, en esta misma entrevista EIV. qué consejos le darías
y le darían los del taller señala:
“Que aprendiera lo más rápido que pudiera aprender. Hacer las cosas bien, que si te sale mal las
vuelvas a repetir, hacer las cosas bien. Aprender lo más posible. Atender al maestro de taller. Pues
que aprendiera, que hincan los cuernos..., pues machacando, lo que no le salga que lo vuelva a
repetir” (CM, Ely, Parte III).
Los valores y motivos que sostienen su aprendizaje son el valor y la utilidad para la
vida, como medio de comunicarse con otros. Le interesa para su futuro pero parece buscar
una edificación cultural más amplia o un reconocimiento personal desde otro colectivo (Eh,
Parte II). En algunos casos establece distancia entre matemática práctica y matemática
escolar, calificando esta últimacomo “matemática de los matemáticos” (CM, EII, Parte II;
S4- 10-11-94; EIII) con un rango o status superior que le permite adquirir más nivel cultural
y demostrarlo ante otros. Esto puede explicar muchas de sus reacciones ante determinadas
actividades matemáticas.
Su opinión en relación a la metodología de aprendizaje, piensa que el método más
apropiado es el que se sigue en NJ de cara a un trabajo práctico. Considera que el joven de
NJ que va fuera con la oferta de contrato del banco tendría menos posibilidades de éxito que
el que viene aprender a NJ. ya que la formación de este último es mayor (CM, Ely, Parte III>.
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II: RUTAS SIGNIFICATIVAS QUE PARECEN SEGUIR LA
INTERACCION DEL AFECTO Y COGNICION DE CM
Este joven ha participado de un total de 47 sesiones de aula en 41. Estas sesiones
tenían una duración de 1 hora y media, lo que supone 61 horas 30 minutos de seguimiento
de aula, en el período comprendido de Octubre a Junio, del curso 1994-95. Además este
joven ha tenido un seguimiento especial durante de la experiencia de alternancia1 a través del
modulo de aprendizaje “Mi primer contrato. Proyecto de la Caja-Muestrario para lentillas” a
lo largo de un mes (Febrero del 95).
Los datos que justificarán nuestro análisis son:
1. Las gráficas de 9 sesiones de aula (Sl, 82, 83, 87, 810, Síl, 812, 813, 814).
(Anexos II (HIlL))
2. El estudio en profundidad de 8 sesiones de aula (Anexos II (iON)), espaciadas
en el tiempo y cuyos instrumentos de recogida de la emoción y tipología de
actividad matemática eran diferentes:
2 de gráficas: CM-3-l 1-94-Caja abierta (CM-S2) y
CM-12-l-95-La geometría de los envasados (CM-S13A)
1 de protocolo de resolución: CM-22-1 1-94-Estantería (CM-S7B)
5 de mapa de humor (CM-7-3-95-Una puerta bien aprovechada (CM-S27A);
CM-16-3-95-El cajón de cerveza (CM-530B); CM-25-4-95-Las almenas del
castillo (CM-S37A); CM-S37B-25-4-95- Castillo de cartas (CM-537B); CM-
38B-4-95- Los ahorros del alcalde (CM-838B); CM-1 1-5-95-Visita a la fábrica
de cerveza (CM-S42A).
3. Las entrevistas EH, EIV y otras entrevistas informales.
10.4.3 ANTE LA TAREA, ¿CUAL ES LA ACTITUD INICIAL?
La actitud inicial en estas sesiones y los primeros contactos son positivos. En las
gráficas (Anexo II (lOL)) aparece especificado en unos casos con trazocontinuo en dirección
horizontal (Cfr. (CM-53B); (CM-57B-URE2); (CM-S 10)), en otros casos indicando junto a
la gráfica expresiones como tranquilo (Cfr. CM- 513-URE2) o descanso (Cfr. (CM-S3A);
Formación producción o formación en alternancia. Es una etapa prevista para un máximo de 6 meses,
accesible pan alumnos que cuenten con las condiciones profesionales y actitudinales necesarias para realizar
un trabajo productivo. Durante este período se le inicia en la relación laboral tutelado por el maestro de
taller, quien realiza el seguimiento profesional y por un educador, que se preocupa de realizar un
seguimiento en función de los objetivos personales que se hayan formulado para este alumno y orienta la
continuación de su proceso de aprendizaje en las demás áreas. Es en esta etapa donde está ubicada el módulo
de aprendizaje al que aludimos con el ot~eto de intentar orientar la continuación de su proceso de aprendizaje
de las clases de matemáticas. Para más ampliación ver Gómez-Chacón (1995)
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(CM-S7A)) y en otros con movimiento ondulado pequeño y con pocos picos. En las
sesiones que utiliza mapa de humor las anotaciones son de curiosidad en la mayoría de los
casos [Cfr; (CM-S27A- URE2); (CM-S37A-URE1); (CM-S37B-URE1); (CM-S3SB-
URE2)] y en otros no pone nada [Cfr. (CM-S3OB-URE1 y URE2); (CM-842A-UREl y
URE2)] en estos casos la profesora recoge como huella de emoción tranquilidad, animo.
expectación, silencio.
Se puede observar que en la sesión 82 su disposición es positiva y avanza por sí
mismo (Cfr. CM-S2-UREl, URE2, URE3), en 827 invita a los compañeros a atender,
planificando su tarea (Cfr. CM-S27-UREl, URE2, URE3).
En otros casos los compañeros son para él soporte cognitivo que le facilita la entrada
en materia la comprensión del enunciado, su actitud es de escucha [Cfr. (CM-S3OB-URE2.
URE3); (CM-837A-UREl. URE2)].
Las sesiones 87B, S37A ejemplifican situaciones iniciales donde sus
comportamientos son de bromas, distracciones provocadas por conversaciones sobre sus
intereses o experiencias de los días pasados, necesita el soporte afectivo y cognitivo de la
profesora para entrar en materia (lectura del enunciado y comprensión del enunciado.
comprensión del problema), para centrarse y para que la interacción positiva no cambie de
dirección. [Cfr. (CM-S7B-URE3, URE4); (CM-S37A-URE2, URE3); (CM-S42A-URE 1.
URE3)], en la sesión 813 avanza gracias al apoyo de la profesora (Cfr. CM-813-URE1,
URE2, URE3, URE4).
En las sesiones S37B, S38B se refleja como colabora con la profesora y es soporte
cognitivo para otros [Cfr.(CM-837B-URE2). (CM-S38B-URE2, URE3)]; favoreciendo un
clima positivo de aprendizaje
En síntesis se podría inferir del análisis de estas sesiones que su tendenciaen relación
a su actitud inicial, la cual el estudiante explicita y registra como tranquila, descansada, con
curiosidad, es positiva, favorable. Aunque se detectan manifestaciones variadas en su
disposición de comienzo, por ejemplo: distracciones bastante frecuentes para mantenerse
concentrado en el problema, por lo que ha necesitado el soporte cognitivo y afectivo de la
profesora. Los datos parecen evidenciar que utiliza como recurso para su progresiva
incorporación a la actividad escuchar y observar a sus compañeros.
Esto resulta coherente con lo que aparece en las entrevistas EIII y Eh sobre su
apreciación y gusto por la actividad matemática. A lo largo de las sesiones únicamente
destacamos una 522 cuya actitud inicial era negativa; la justificación que expresa el sujeto es
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que no le gustan los contenidos que vehiculan el conocimiento, produciéndole repugnancia,
rechazo.
10.4.4.- ¿A QUE SE DEBEN LAS INTERRUPCIONES, CAMBIOS EN LA
INTERACCION AFECTO-COGNICION?
En el instrumento de la gráfica correspondiente a las 9 sesiones de aula las razones
que alega el joven son escasas. Por el tipo de trazado que utiliza se podría discriminar
distintos momentos. Unos que señala con línea recta o con ondulaciones muy pequeñas en
los que está tranquilo, relajado bien porque no se ha involucrado en la actividad, bien porque
resuelve una tarea que le resulta muy fácil, en la lectura del enunciado, o bien porque ha
terminado como señala la satisfacción. Otros con ondulaciones mayores en los que indica
que está nervioso cuando se encuentra embarcado en la resolución pero parece complicarse.
provocando confusión, inquietud. Y por último expresa con ondulaciones de amplitud
mayor momentos de intuición, de euforia mental, de búsqueda de estrategias y. de logro de
una solución (Cfr. Anexo II (lOL)).
En el estudio en profundidad de las 8 sesiones (Cfr. Anexo II (lON)) se refleja lo
siguiente:
En la sesión S2 correspondiente al día 3-1 1-94, estos cambios se producen
cuando:
De dirección positiva a nepativa
:
Resistencias, rechazo y distracciones: ante la visión de la tarea (Cfr. URE13). cuando
manifiesta una determinada creencia acerca del aprendizaje de la matemática (Cfr.URE28), y
cuando tiene que escribir el proceso de resolución (Cfr. URE32).
Confusión: provocada por la transferencia de conceptos del taller (Cfr. URE42).
Distracciones: al indagar otros contenidos (Cfr. URlO) o reflexionar sobre sus
reacciones emocionales (Cfr. URE4 1).
Come la cabeza: cuando manifiesta una determinada visión, creencia de la matemática
(Cfr. URE 12).
Inseguridad: ante la comprensión del problema y la duda de si los pasos a seguir para
la resolución son acertados (URE33).
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De negativa a nosiliva
:
Cuando recibe un refuerzo afectivo de la profesora (Cfr. URE8. UREl3, UREl4,
URE26).
En los momentos en que tiene mayor consciencia y control de su emoción (Cfr.
URE8, UREl2, URE13. URE4. URE2l, URE26).
Cuando recibe soporte cognitivo de la profesora que facilita comprensión, ayude a la
lectura del enunciado y presenta recursos para la manipulación del problema (Cfr. UREl6.
URE22, URE4O).
Ante los propios logros y competencia en la tarea (Cfr. URE31. URE35, URE4O).
Cuando su interacción sirve de soporte cognitivo para los otros (Cfr. URE3, URE34.
URE37).
En la sesión S7b correspondiente al día 22-11-94, estos cambios se
producen cuando:
De Dositva a nef’ativa
Distracciones: cuando tiene dificultades de comprensión del problema (Cfr. URE7).
cuando tiene que leer el enunciado (Cfr. URE3), ante la revisión y reflexión sobre el proceso
(Cfr. URE23), cuando el clima de aprendizaje no es favorable (Cfr. URE 15).
Perplejidad: cuando tiene dificultades en la comprensión del problema y de
interpretación de los datos (Cfr. URE 17).
Resistencia: a escribir (Cfr. URE2, URE23).
Impaciencia: cuando intenta varias veces resolverel problema y no llega a nada (Cfr.
URE 18).
De negativa a nositiva
Interés, curiosidad: cuando indaga sobre la comprensión del enunciado y del
problema (Cfr. URE6, UREl3).
Tranquilo: cuando se presenta la actividad (Cfr. URE2), cuando hay un soporte
cognitivo de la profesora (Cfr. URE7, URE2l) y cuando tiene que hacer la reflexión y
revisión del proceso (Cfr. URE21. URE24).
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Confianza: cuando él es soporte cognitivo para los otros (Cfr. URElO), cuando
comprende el enunciado y es capaz de reformular el problema (Cfr. URE 19).
Coapera: cuando está abierto a aprender nuevos modos y medios para trabajar con
hechos específicos de matemáticas y heurísticas de resolución de problemas; cuando se
siente seguro porque que él domina el tema o al menos tiene ideas sobre él y en la
explicaciones de la profesora al grupo (Cfr. URE 18).
En la sesión S13 correspondiente al día 12-1-95, estos cambios se producen
cuando:
De positiva a nerativa
Distracciones, falta de atención: cuando el clima de aprendizaje es negativo (Cfr.
URE37) y por peleas con otros compañeros (Cfr. URE28, URE3O).
Impaciencia: cuando el es soporte cognitivo para otro (Cfr. URE21), ante la
comprensión de un concepto matemático.
Protestas: ante la ampliación y extensión de un problema (Cfr. UREl 1).
Malhumor: para aceptar el error (Cfr. URE4 1).
De negativa a positiva
Interés, curiosidad: está relacionada con el aprendizaje de conceptos nuevos (Cfr.
URE 12), con aspectos de transferencia al taller sobre razonamiento visual y relaciones
espaciales (Cfr. URE12, URE2O), en la revisión y comprobación de la solución (Cfr.
URE24, URE44).
Tranquilo y expectante: cuando recibe el soporte cognitivo de un compañero o de la
profesora que le facilita la comprensión de conceptos y le da pistas para avanzar (Cfr.
URE9. URE2S, URE3L, URE33, URE44).
Animado y satisfecho: cuando experimenta competencia en una tarea (Cfr. URE46).
Animado: cuando es soporte cognitivo y afectivo para los otros (Cfr. URES. UREL8,
URE19, URE2O, URE2L, URE23, URE29, URE34, URE39, URE4L), cuando trabaja en
colaboración con otro (Cfr. URE34. URE39, URE41)
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En la sesión S27 correspondiente al día 7.3-95, estos cambios se producen
cuando:
De nositiva a negativa
Dispersión, distracciones: al escuchar la explicación de la profesora, al reconstruir el
proceso y verbalizar sus conocimientos (Cfr. URE4, URElS).
Impaciencia: ante la búsqueda de relaciones y conexiones de los elementos
matemáticos del problema (Cfr. URE 16), cuando no percibe el sentido de la actividad (Cfr.
URE7. URE24).
Protestas: en la transferencia al taller (Cfr. URE7, URE27).
Bloqueo: cuando no se da una transferencia al taller (Cfr. URE27, URE28, URE29).
De ne2adva p positiva
Tranquilidad, curiosidad, receptividad: cuando recibe soporte cognitivo y afectivo de
la profesora (Cfr. URE2, URE2 1). cuando avanza por si mismo (Cfr. URE7), cuando es
soporte cognitivo para otro (Cfr.URE13, UREI4, URE26).
Satisfecho, interés: cuando se da una intuición de la solución por parte del alumno
(URES).
En la interacción con los otros, avanza en la actividad matemática con apoyo de los
compañeros (Cfr.URE5).
Todas las emociones que aparecen expresadas por el alumno son positivas, en el
momento de bloqueo abandona la clase y se va al taller en busca de soporte del maestro de
taller.
En la sesión 530B correspondiente al día 16-3-95, estos cambios se
producen cuando:
De nositivo a negativo
Enfado, protestas sin agresividad, come la cabeza: cuando no se da la captura de la
estructura del problema (Cfr. URE3, UREI4), cuando tiene que utilizar la estrategia de
buscar pautas y reglas y no encuentra el proceso (Cfr. URE24).
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De negativo a nositivo
Animado, júbilo: cuando encuentra la solución (Cfr, URES, URE9, URE3 1).
Silencio, persevera en la solución: cuando se da un soporte cognitivo de la profesora,
cuando es capaz de seguir una estrategia de resolución e investigar por sí mismo (Cfr.
URE4, URElO).
Interés: cuando recibe soporte cognitivo de sus compañeros o de la profesora (Cfr.
URE4, URE8); cuando realiza la revisión del proceso y de las reacciones emocionales (Cfr.
URE32).
En la sesión 537 correspondiente al día 25-4-95 estos cambios se producen
cuando:
Parte A
De nosizivo a negativo
Aburrido: cuando manifiesta una determinada creencia acerca de la matemática o
cuando tiene que leer un enunciado que el considera largo (Cfr. URE4).
Bloqueado: cuando se da cuenta que su planteamiento es erróneo, cuando tiene que
buscar un problema análogo perteneciente al taller (Cfr. URES. URE 13).
Indeciso, inseguro: cuando tiene que buscar un problema análogo perteneciente al
taller (Ch’. URES).
De negativo a nosiávo
Este cambio de dirección es debido al soporte cognitivo de los compañeros (Cfr.
URE 5, UREiS) o al soporte cognitivo de la profesora (Cts URE 14).
Parte B
De positivo a neí’ativo
Desconcierto y bloqueo: cuando no captura la estructura del problema y a la vez está
recibiendo soporte cognitivo (Cfr. URE 4) y cuando manifiesta una determinada creencia
acerca de la matemática (Cfr. URE 3).
Resistencias y protestas: cuando tiene que poner el proceso por escrito (Cfr. URE 13,
URE 16).
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Nervioso: cuando la profesora hace preguntas en relación a la comprensión del
enunciado (Cfr. URE 3).
Distracciones: cuando se deja condicionar por los compañeros (Ch’. URE9).
De negativo a nositivo
Este cambio de dirección es debido a cuando el actúa como soporte cognitivo para
los compañeros (Cfr. URE 13) o al soporte cognitivo de la profesora (Ch’. URE 6).
En la sesión S3SB correspondiente al día 27-4-95 estos cambios se producen
cuando:
De positivo a net’ativo
Confusión: al realizar cálculos y operaciones (Cfr. URE 10), al organizar los datos
(Cfr. URE 15).
Bloqueo: al plantear el problema en una ecuación (Cfr. URE 11).
Pasivo: ante la revisión del proceso y la revisión de las dificultades (Cfr. URE 20).
En la sesión S42 correspondiente al día 11-5-95 estos cambios se producen
cuando:
De nositivo a ne2ativo
Distracciones: ante la lectura del problema (Cfr. URE3. URE4), cuando tiene que
realizar un ejercicio iterativo (Cfr. URE 10. UREL 1).
Aburrimiento: ante la lectura, comprensión del enunciado y del problema, en la fase
de capturar la estructura del problema, ante la selección de datos; cuando tiene que realizar un
ejercicio iterativo (Cfr. URE4, URELO, URELS), cuando se le propone reflexionar sobre
sus reacciones emocionales (Cfr. URE 13. URE21).
Protestas: cuando algún compañero está copiándose de él (Cfr. URE9).
De ne~arivo a nositivo
Silencio, concentrado, diversión: cuando relaciona con conocimientos ya adquiridos,
cuando efectúa algoritmos y operaciones (Ch’. URES).
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Animado, confiando, satisfecho: cuando se da una intuición y la comprueba, cuando
es capaz de avanzar por sí mismo, cuando se crea un clima de aprendizaje positivo, cuando
es soporte cognitivo y afectivo para otros compañeros (Cfr. URE6, UREl2, UREL3,
URE23, URE24).
Interés, curiosidad: cuando la profesora es soporte cognitivo y afectivo (Cfr. URE
19).
Interpretación global
En síntesis podríamos decir que la tendencia de este estudiante con respecto a los
cortes o cambios de dirección de la interacción entre afecto y cognición son los siguientes:
De la dirección positiva a negativa: los cambios de dirección negativa en los primeros
contactos con la actividad matemática se deben a: tener que leer el enunciado y ante la
comprensión del enunciado. A lo largo del proceso de resolución estos cambios son debidos
al desconocimiento de los modos y medios para trabajar con hechos específicos de
matemática (conocimiento de convenciones, criterios, metodologías...); a la ausencia u
olvido de conocimientos teóricos y de estructura; a la búsqueda de relaciones y conexiones
de los elementos matemáticos del problema con los conocimientos adquiridos en el taller o
cuando tiene que utilizar procedimientos que habitualmente trabaja en el taller de ebanistería
para capturar la estructura del problema; a procesos de justificación por escrito del problema;
a la reflexión sobre sus reacciones emocionales; a los cambios propios de nivel de dificultad
de la tarea; al esfuerzo propio de la consolidación y verbalización de lo aprendido; a sus
creencias acerca de la matemática y su aprendizaje.
Las huellas de emoción negativa recogidas por la investigadora en estos casos son
rechazos, resistencias sin agresividad, protestas, impaciencia, dispersión, distracciones,
bloqueos, paralizaciones, “come la cabeza”, aburrimiento, indecisiones e inseguridades,
apatía y pasotismo.
En relación a la dirección de negativa a positiva, los cambios están vinculados,
también, a diversidad de motivos, los cuales, consideramos que se podrían aglutinar en los
siguientes aspectos: cuando se produce el aprendizaje de conceptos nuevos; cuando se ha
dado una retención de información matemática y es capaz de recuperar y transferirla; en
momentos de intuición o hallazgo de la solución; cuando recibe soporte cognitivo y afectivo
de la profesora o de alguno de sus compañeros; en momentos de consciencia y regulación de
sus emociones; cuando es capaz de identificar y aceptar el error; cuando es capaz de avanzar
por sí mismo y es soporte para otros; ante los propios logros y competencia en la tarea.
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Nuestros datos apuntan a que este estudiante permanece durante la resolución de la
actividad matemática más en la dirección positiva de la emoción. Pensamos que una de las
razones a lo que se puede deber esto es porque es la asignatura preferida del alumno.
Las huellas de emoción recogidas por la investigadora en relación a esta dirección
son: interés, curiosidad, animado, tranquilidad, confianza, satisfacción, expectación,
acogida, colaboración, silencio, concentrado, consciencia y control de la emoción,
10.4.5.- A PARTIR DE LAS INSTANTANEAS EMOCIONALES, ¿CUAL ES SU
TENDENCIA?
En la sesión S2 correspondiente al día 3-11-94
Se dan todas las instantáneas emocionales, aunque algunas de ellas, como 1E3. 1E4,
1E7 acompañadas del soporte cognitivo y afectivo de la profesora (Cfr. URE9. URE13.
URE16, URE21, URE29, URE32, URE4l, URE42).
En la sesión SS7B correspondiente al día 22-11-94
Las que más fuertemente acontecen son LEl, 1E2, 1E4. 1E7 aunque en muchos casos
acompañadas del soporte cognitivo y afectivo de la profesora o por el soporte cognitivo de
un compañero (Cfr. URE3. URE7, URES, URE9, UREl3, UREl7, URE21. URE23).
La 1E6 hay intentos por parte de la profesora para que tenga lugar pero el estudiante
apenas la vivencia (Ch’. URE23).
En la sesión S13 correspondiente al día 12-1-95
Parecen darse todas, aunque, como en las anteriores sesiones, muchas de ellas
acompañadas del soporte cognitivo y afectivo de la profesora o de los compañeros (Ch’.
UREL, URE4, URE16, UREL3, URE25, URE26, URE3O, URE4l, URE7).
En la sesión S27 correspondiente al día 7-3-95
Parece que el estudiante vivencia todas, aunque es mucho menor el soporte cognitivo
y afectivo de la profesora o de los compañeros (Cfr. UREl, URE2, URE2L, URE27).
Parece experimentar más por sí mismo en relación al resto del grupo clase la 1E6 e 1E3 (Cfr.
URE9, URE22)
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En la sesión 53GB correspondiente al día 16-3-95
Se dan todas, aunque es mucho menor el soporte cognitivo y afectivo de la profesora,
se percibe mayor iniciativa del alumno (Ch’. UREl, URE9, URELO, URElS, URE2O.
URE21, URE22. URE29).
En la sesión S37A correspondiente al día 25-4-95
No se dan todas, las más frecuentes son lEí, 1E2. 1E4, 1E6.
En la sesión 537B correspondiente al día 25-4-95
Se dan todas, aunque es mucho menor el soporte cognitivo y afectivo de la profesora,
se percibe con mayor intensidad la 1E4 (Cfr. UREl. URE2. URE5, URElO, UREl3.
UREiS) y más por iniciativa propia la 1E7 (Cfr. UREI7).
En la sesión S38B correspondiente al día 27-4-95
Se dan todas, aunque es mucho menor el soporte cognitivo y afectivo de la profesora.
se percibe con mayor intensidad la 1E4 (Cfr. URE2, URE3. UREl2. UREl3. UREl7.
UREl9, URE21).
En la sesión S42 correspondiente al día 11-5-95
Sc dan todas, aunque se destaca la necesidad de soporte afectivo de la profesora (Cfr.
URE3, URElí, UREl5, UREl7, URE22).
Interpretación global
En síntesis las instantáneas emocionales están muy vinculadas a las fases del proceso
de resolución de problemas. Para que todas éstas tengan lugar ha habido en mucho casos un
soporte de la profesora o de los compañeros. Se constata que CM tiene más desarrollado
ciertos hábitos y modos de hacer importantes en la resolución de problemas, lo cual se
percibe en los indicadores que explicitan la vivencia de las instantáneas 1E3, 1E4. 1E6. La
experiencia de la 1E7 por parte del sujeto está estrechamente relacionada con los objetivos
del programa de intervención.
10.4.6.- MAPA DE HUMOR
CM cuando habla en la entrevistas Eh, EIV y en las entrevistas informales de
seguimiento del módulo de aprendizaje “Mi primer contrato” sobre las reacciones
emocionales que ha tenido en la resolución de las actividades matemáticas, indica las que se
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destacan a continuación: curiosidad, desconcierto, animado, aburrimiento, diversión,
bloqueado, de abuty, tranquilidad, confianza, gusto. Considera que no experimenta
indiferencia, desesperación, come la cabeza, sin embargo, de ésta última aparecen huellas de
emoción recogidas por la investigadora y anotadas por el alumno en la 830, aunque el
estudiante no ha sido consciente en el momento de la entrevista. La explicación que da es que
para él estos signos representan que “no sabes hacer nada, nada y te desesperas” y eso nunca
le ocurre. (CM. Ely. Parte II).
Cuadro 10.4.6.- Mapa de humor de CM correspondiente a 18 sesiones
SESION MAPA DE HUMOR
en alternancia
529A
a ¶ vvvv~vfl
3~w —
a v1~1
33A a y fla flfl v~s~1a ~ avi a vi a
AA 00
S34A ~ AA
e e e
S36A av~a ~1
536B
37A a~a 1
S37B
S3SA
S3SB
AA AA AA AA
AA AA AA AA
S42B no pone nada
e ~
AA —t ~ AA AA O
AA e AA fl
no pone nada
e
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En los Cuadros 10.4.6 y 10.2.6.2 se muestran, en el primero, los distintos signos
del mapa de humor recogidos en 18 sesiones de clase comprendidas entre el 7-3-95 y el 1-6-
95; y en el segundo cuadro las frecuencias y porcentajes de las emociones vivencias y
anotadas por el alumno en estas 18 sesiones. En el apartado 10.4.7 referido al deseo y
habilidad de controlar, evaluar y regular las emociones en el sujeto comentaremos
ampliamente estas tablas.
Tomaremos las definiciones que el sujeto da de estas reacciones emocionales en la
entrevista EN; completando y cotejando éstas con descripciones de cómo es esa interacción
con los procesos cognitivos que aparecen en las 8 sesiones analizadas en profundidad
anteriormente citadas y en las que venimos trabajando, especialmente en las que se ha usado
el mapa de humor, es decir, las 527. 530B. 537A. S37B. 538B y S42. Interesa, también,
indagar si a lo largo del tiempo se detecta una evolución en la dimensión emocional en el
alumno.
Aburrimiento
“Cuando hay que copiar, cuando hay que leer mucho (CM, Ely, Parte II), o cuando
ya he hecho un ejercicio parecido” (CM, EINF- 28-3-95).
De estas cinco sesiones lo especifica en la 537A, cuando realiza la lectura del
enunciado y manifiesta cierta creencia acerca de la matemática (Cfr. CM-S37A-URE4) ; y en
la sesión S42, cuando realiza la lectura, comprensión del enunciado y del problema, al
efectuar cálculos iterativos, al reflexionar sobre sus reacciones emocionales (Cfr. CM-542A-
URE4, URELO, URE13, UREí4. URE16. URELS, URE2 1). Las marcas anteriores son de
distracciones, protestas (Ch’. CM-S42A-URE3, URE9).
Tranquilidad
“Cuando son esos problemas tan largos, pues tranquilo, son largos pero controlo....
cuando estoy confiado..., pues tranquilidad voy tranquilo lo se hacer y voy tranquilo, no
tengo prisa” (CM, Ely, Parte II).
En la sesión del 827 explicita la emoción de tranquilidad cuando ha terminado una
actividad (Cfr. CM-527A-URE25). Cuando el alumno lo indica los procesos cognitivos que
se van dando son: explorar si la comprensión es acertada, organizar la información,
transferencia al taller, búsqueda de estrategias para llegar a la solución. En este momento el
estudiante había facilitado soporte cognitivo al grupo clase (Cfr. CM-S27A-URE25).
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Confianza
“Cuando estoy confiado, confianza es que lo se hacer y me da igual hacerlo deprisa
qué despacio” (CM, EIV, Parte II).
No aparece expresado en ninguna de éstas sesiones por el alumno. Según nuestra
anotaciones si aparecen huellas en las sesiones: S27 cuando el sujeto es soporte cognitivo
para otros en la introducción de conceptos y transferencia al taller (Cfr. CM-S27A-URE13,
UREl6) (el sujeto explicita en sus anotaciones de emoción tranquilidad); en la sesión 538B
cuando es capaz de avanzar por si mismo y detecta un error en la resolución efectuada en la
pizarra (Cfr. CM-S38B-UREL3. UREl4); en la sesión S42A cuando avanza por sí mismo
seleccionando datos, realizando cálculos y reflexionando sobre sus reacciones emocionales
(Cfr. CM-542A-URE6). En este último caso la anotación que pone el alumno es de abuty.
Curiosidad
“Lo pongo al principio de la actividad, por saber lo que es sólo lo pongo ahí”
(CM, Ely, Parte II).
Lo pone en todas las sesiones analizadas en profundidad. En la sesiones 827, 537B,
538B en los primeros contactos con la actividad, indicadores que se reflejan son la lectura
atenta del enunciado y el hacer preguntas sobre el mismo [Ch’.(CM-S27-URE2); (Ch’. CM-
S37B-UREL); (Cfr. CM-S38B-UREl)]. En la sesión S3OB cuando está afanado en resolver
el problema, ha realizado varios intentos y persevera en la búsqueda de una solución; cuando
indaga sobre la comprensión del problema, realiza un diagrama, representación que le lleva a
la solución (Ch’. CM-530B-URE2O). En la sesión 537A en dos momentos: en los primeros
contactos y cuando va entrando en materia tratando de hacerse plenamente con el problema
(Cfr. CM-537A-UREl. UREÓ). En la sesión S42A en dos momentos cuando efectúa
cálculos por sí mismo (Cfr. CM-S42A-URE7) y, cuando escucha atentamente el soporte
cognitivo facilitado por la profesora y compañeros para capturar la estructura del problema
(Cfr. CM-S42A-URE 19).
Desconcierto
“Que ya no sabes por dónde es..., no, sólo que no sabes por donde es, que lo estas
haciendo y dices ahora por dónde es y dices ahora que hay que hacer dividir o...” (CM,
Ely, Parte II).
El alumno no lo refleja explícitamente en ninguna de estas sesiones. No obstante
desde las huellas de emoción recogidas por la investigadora se visibiliza en la sesión S37B
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cuando tiene dificultades en la captura de la estructura del problema (Cfr. CM-537B-URE4),
la notación explicitada por el alumno es la de bloqueo.
Animado
“Pues.. [sequeda un tiempo pensando], pues que me gusta que estoy animado..,,
pues animado que lo estoy haciendo animado y gusto que lo estoy haciendo a gusto, que no
me cuesta nada, que lo estoy haciendo a gusto” (CM, EIV, Parte II). “Animado es que
quiero más” (CM, EINF- 28-3-95).
No aparece explícitamente en ninguna de estas sesiones como marca de emoción
expresada por el alumno. Sin embargo como huella recogida por la investigadora aparece
expresada con cierta frecuencia.
En la sesión S3OB, se anota cuando expresa su satisfacción por haber encontrado la
solución (Cfr. CM-S3OB-URE31). En la sesión S37 cuando deja entrever su disposición
positiva paraenfrentarse con la actividad matemática, parece receptivo, expectante; prestando
atención a la intervención de la profesora (Cfr. (CM-S37A-UREl6); (CM-S37B-UREl2)).
A lo largo de la sesión S37B cuando intenta ver si se puede extender el problema y propone
un problema análogo (Cfr. CM-S37B-URE8), cuando es soporte cognitivo para otro (Cfr.
CM-S37B-URE12, URE16).
Sc da, también, en un momento de satisfacción por el logro, está sereno y ayuda a los
otros, receptivo y muestra esmero por hacerlo bien (Cfr. CM-538B-URE8. UREL3 y
URE19).
En la sesión S42A a lo largo de la sesión la explicita cuando está concentrado y
tranquilo, en silencio efectuando el cálculo del perímetro y altura (Cfr. CM-542A-URE6),
cuando reflexiona sobre sus reacciones emocionales (Cfr. CM-542A-URE6, URE7). Y por
último en un momento en el que recibe soporte cognitivo de la profesora y de un compañero
que le facilita la comprensión, el razonamiento visual, permitiéndole buscar estrategias; se
muestra receptivo (Ch’. CM-542A-URE26, URE29, URE3 1).
Desesperación
“Nunca la pongo,... pues que no, no lo sabes hacer “(CM. EN, Parte U).
No parece experimentar esta emoción al enfrentarse con la matemática
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Gusto
“Gusto que lo estoy haciendo a gusto, que no me cuesta nada, que lo estoy haciendo
a gusto” (CM, EN, Parte II).
Aparece explicitado en la sesión S3OB como síntesis final de la sesión, cuando ha
encontrado la solución como expresión por su satisfacción por el logro (Cfr. CM-S3OB-
URE3 1).
Indiferencia
“Puesque me es indiferente” (CM, EIV, Parte 11)
Nunca la ha usado
Prisa
“Nunca la pongo” (CM,EIV. Parte II)
Diversión
“No la define” (CM.EIy, Parte II)
En la sesión 527 la explicita hacia la mitad del proceso cuando ayuda a otros a
indagar la comprensión de conceptos, realizando transferencia al taller. Se muestra receptivo
y colaborador (Cfr. CM-527-URE13).
De abuty
“Cuando he terminado una hoja, al acabar o cuando está de abuty..., de abuty es que
lo has hecho bien y lo sabes tú” (CM. EIV, Parte II). “De abuty porque tenias la idea” (CM,
EINF- 28-3-95). “Significa viéndolo y haciéndolo” (CM. EH. Parte 1). “Cuando yo escucho
decir que las matemáticas son de abuty, yo me siento muy contento porque me gustan” (CM.
EIII, 19).
En la sesión 537A lo sitúa al final de la actividad en el momento de satisfacción por el
logro de la solución y en la reflexión sobre sus reacciones emocionales (Cfr. CM-537A-
UREl6). Previamente las huellas emocionales que se destacan son: de cooperación, de
júbilo.
En la sesión S38B la ha reflejado hacia el final cuando avanza por sí mimo.
efectuando cálculos y encontrando la solución (Ch’. CM-S3SB-URE19).
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En la sesión S42A en un momento de intuición, cuando avanza por sí mismo
seleccionando datos, efectuando cálculos y reflexionando sobre sus reacciones emocionales
(Cfr. CM-S42A-URE6).
Bloqueado
“Pues bloqueado es que no lo sabes hacer hasta que no sabes de que va. te
desesperas en un sentido como si fuera inglés..., [aunque]sigo” (CM, Ely, Parte II).
En la sesión S37A cuando está desarrollando un problema análogo a los que resuelve
en el taller, utiliza la estrategia de ensayo y error, se da cuenta que su planteamiento es
erróneo, compara con otro companero y nuevamente busca estrategia (Cfr. CM-S37A-
URE 13). Las huellas previas son de indecisión, inseguridad (Cfr. CM-S37A-URES).
En la sesión 37B la explicita en un momento de desconcierto, de nerviosismo en el
que manifiesta tener dificultades para capturar la estructura del problema y expresa una
determinada creencia acerca de la matemática (Cfr. CM-S37B-URE4).
En la sesión S38B expresa que está bloqueado cuando experimenta que está confuso
pues no sabe plantear la ecuación, necesita soporte cognitivo por parte de la profesora (Cfr.
CM-S38B-URELO. UREl 1). Las huellas emocionales que se detectan es que a pesar de
vivenciar el bloqueo no se queda paralizado sino que colabora y presta atención (Cfr. CM-
S38B- UREil, UREl2).
Comerse la cabeza
“No me come la cabeza las matemáticas, a mí no. Para mi significa que no te sale,
que no sabes, que empiezas hacer y no te sale” (CM. íy, Parte II). “Yo siento que las
matemáticas me comen la cabeza cuando no se hacerlas y entonces rabio ahora aunque
me come la cabeza, yo sigo..., si, aunque no se hacer]o sigo, cuando ya lo he buscado por
todos los lados que ya no se por donde hacerlo” (CM, EIII. 17).
En la sesión 530B el estudiante expresa como huella esta emoción en un momento de
protesta en el estudiante no captura la estructura del problema y hay un compañero que
encuentra la solución. Los procesos sobre los que trabaja son los de identificar el problema
(Cfr. CM-530B-UREL4). Las huellas emocionales percibidas por la investigadora son de
protesta sin agresividad, pero seguidamente de muestra receptivo, con interés escuchando las
pistas para el problema (Cfr. CM-530B-UREl4, UREIS).
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10.4.7.- ¿QUÉ DESEO Y HABILIDAD DE CONTROLAR, EVALUAR Y REGULAR
LAS EMOCIONES APARECEN EN EL SUJETO?
Por parte de CM hay una expresión de la emoción suficientemente explícita, aunque a
veces echamos de menos más detalle porescrito de la misma. Si tomamos en cuenta el Mapa
de Humores, en su expresión ha establecido ciertas categorías, asociando de forma
equivalente para su expresión de satisfacción y de logro: “de abuty, animado, gusto
tranquilidad” y para la expresión de confianza “tranquilidad y confianza”. En relación a la
regulación de su emoción es capaz de advertir e identificar su emoción. En bastantes
sesiones ha necesitado del soporte cognitivo y afectivo de la profesora para que retiexionara
y explicitara sus reacciones emocionales.
Se constata cierto control de sus emociones. Pensamos que esto puede estar
vinculado a su tendencia en sus preferencias por la actividad matemática y a que vive las
dificultades como reto (CM. El). Se ha sometido a la disciplina de decírselo a sí mismo
(dibujando la gráfica o el mapa de humor) y expresarlo a otra persona, como la profesora.
aunque le cuesta reflexionar. El dar respuesta a la emoción y utilizarla en sus futuras
intervenciones ha sido variable. En muchos casos lo ha hecho por sí mismo y en otros ha
estado vinculado al soporte cognitivo y afectivo de la profesora y a la interacción con sus
iguales.
Si observamos el Cuadro 10.2.6.2 en relación a las huellas de emoción
correspondientes a sus anotaciones podemos constatar que el porcentaje más alto (teniendo
en cuenta sólo las sesiones y no incluyendo el módulo de la etapa de alternancia) es el
aburrimiento, seguido de curiosidad. Según su expresión, parecería contradictorio con sus
preferencias por la matemática. No obstante según las categorías que ha establecido (de
abuty=animado=gusto=tranquilidad) sería superado por éstas. Otras razones que también
podrían explicar esto es que el joven pone como dominante esta emoción aunque haya
experimentado otras (al igual que en el caso IG) o también que actúa fuertemente en él el
convencimiento o creencia de que él prefiere “matemáticas de matemáticos”, “problemas
matemáticos con incógnitas” (sistemas, álgebra, etc...); las matemáticas que trabajamos no
son matemáticas para él, algunas actividades “le suenan a cosas sabidas” aunque no las tenga
consolidadas ni aprendidas. Este joven ha hecho un recorrido mayor en las escuela por los
contenidos matemáticos que otros sujetos del grupo estudiado.
10.4.8.- ¿COMO SE PUEDEN CATALOGAR SUS TENDENCIAS?
Al igual que venimos haciendo, expondremos aspectos del dominio afectivo y
aspectos del dominio cognitivo.
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10.4.8.1.- Los aspectos afectivos
1. Ante la tarea matemática la actitud inicial es
Se podría inferir del análisis de estas sesiones que su tendencia en relación a su
actitud inicial, que el estudiante explicita y registra como tranquila, descansado, con
curiosidad, es positiva y favorable. Aunque se detectan manifestaciones variadas en su
disposición de comienzo, por ejemplo: distracciones bastante frecuentes para mantenerse
concentrado en el problema, por lo que ha necesitado el soporte cognitivo y afectivo de la
profesora. Los datos parecen evidenciar que utiliza como recurso para su progresiva
incorporación a la actividad escuchar y observar a sus compañeros. Se detecta también que
esta actitud está estrechamente ligada a su preferencia por esta asignatura.
2. Oué busca en la tarea matematica
Los valores y motivos que sostienen su aprendizaje son el valor y la utilidad para la
vida y. como medio para comunicarse y ser reconocido por los otros. Le interesa para su
futuro pero parece buscar una “formación” más amplia. Explicita que es su asignatura
preferida.
3. Oué le obstaculiza la nuesta en marcha en la actividad motemática
Le cuesta ponerse en marcha cuando hay un enunciado muy largo, es decir, ante
tareas de lectura y comprensión del enunciado o cuando la actividad no coincide creencia
acerca de la matemática relacionada con aspectos numéricos, algorítmicos y de cálculo.
También ante la tarea de expresar por escrito la solución y reflexionar sobre sus reacciones
emocionales.
4. Oué tinolngía de e~fuerzos realiza, estado de ánimo resnecto al trabajo
Se detecta una evolución en sus esfuerzos, que parecen más prolongados a lo largo
de la intervención, intentando ser más constante y pertinaz. Aunque su estado de ánimo o
disposición frente al trabajo matemático es bastante ecuánime.
5. Estados de aburrimiento. altibajos. fases cíclicas de entusiasmo y altibajos
Estados de aburrimiento suelen aparecercuando realiza la lectura del enunciado largo
o cuando ya ha hecho un ejercicio parecido o cuando no le ve la utilidad y aplicación a sus
intereses.
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CM experimenta altibajos en el proceso de aprendizaje cuando tiene que leer el texto y
capturar la estructura del problema, cuando desconoce los modos y medios para trabajar
hechos especfficos de matemática, cuando tiene que buscar relaciones y conexiones de los
elementos matemáticos del problema con los conocimientos adquiridos en el taller o cuando
tiene que utilizar procedimientos que habitualmente trabaja en el taller de ebanistería para
capturar la estructura del problema; a procesos de justificación por escrito del problema; a la
reflexión sobre sus reacciones emocionales; a los cambios propios de nivel de dificultad de la
tarea; al esfuerzo propio de la consolidación y verbalización de lo aprendido; a sus creencias
acerca de la matemática y su aprendizaje y de la utilidad de la matemática. Altibajos
condicionados al clima del grupo clase.
6. Oué miedos. ansiedades. inseruridodes. re~ugnancios experimento en el transcurso del
proceso de aprendizaje
Repugnancias ante enunciados largos, ante determinados contenidos que vehiculan el
conocimiento, como por ejemplo el fútbol.
Se le percibe con inseguridades ante la comprensión del problema y. silos pasos a
seguir para la resolución son acertados. Habitualmente manifiesta confianza en. sus
posibilidades de resolver el problema, estimando desde el principio que tiene capacidad.
7. Oué es lo que le produce más olacer en el trabajo y cué satisfacciones, placeres. aterías
experimenia en el transcurso del Droceso de anrendizaje
Lo que le produce más placer. nos dice CM, es hacer una operación y en hacer
“problemas matemáticos de matemáticas, con incógnitas”, esta experiencia tiene su origen en
que se sabe competente en este aspecto de la matemática y. según él. le hace sentirse mayor.
También detectamos que cuando está involucrado en la resolución de un problema, disfruta
suponiendo nuevas ideas, estrategias, indagando conceptos nuevos, mostrándose escéptico
ante su solución y la de otros. Siente satisfacción cuando obtiene una solución, es capaz de
avanzar por si mismo de forma autónoma, se vive con confianza en sus posibilidades y
cuando es soporte cognitivo para sus compañeros.
8. Oué deseo y hobilidad de controlar y recular su emoción muestra. Asuectos metaafectivos
Es una persona que habitualmente usa el mapa de humor sin manifestar ninguna
resistencia en el aula, aunque como ya indicamos, en los casos anteriores, le resulta bastante
sorprendente que en la metodología de aula se tenga en cuenta la dimensión afectiva a la hora
de trabajar las matemáticas.
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Por parte de CM hay una expresión de la emoción suficientemente explícita. En
relación a la regulación de su emoción es capaz de advertir e identificar su emoción. En
bastantes sesiones ha necesitado del soporte cognitivo y afectivo de la profesora para que
¡eflexionara y explicitara sus reacciones emocionales. Se constata cierto control de sus
emociones. Pensamos que esto puede estar vinculado a su tendencia en sus preferencias por
la actividad matemática y a que vive las dificultades como reto. Se ha sometido a la disciplina
de decirselo a si mismo (dibujando la gráfica o el mapa de humor) y expresarlo a otra
persona, como la profesora, aunque le cuesta centrarse a reflexionar. El darle respuesta a la
emoción y utilizarla en sus futuras intervenciones ha sido variable en muchos casos lo ha
hecho por si mismo y en otros ha estado vinculado al soporte cognitivo y afectivo de la
profesora y a la interacción con sus iguales.
El mapa de humor le ha servido para reflexionar sobre sus reacciones emocionales
después de haber realizado la actividad matemática.
Se ha constado una evolución en el conocimiento propio de sus reacciones
emocionales, ha tenido lugar en él una valoración, expresión y regulación de la emoción. Ha
ido en aumento no sólo la percepción de sus sentimientos y emociones sino un avance de
respuestas adecuadas y el deseo de reflexión sobre sus reacciones emocionales por sí
mismo. En relación a aprovechar sus emociones en orden a trabajar la matemática (utilización
de la emoción) ha habido sesiones en las que ha sido capaz de redireccionar su atención, bien
reconociendo y aceptando los errores, o bien utilizando su emoción positiva para planificar
mejor, y superar obstáculos. Como indicábamos anteriormente todo esto ha ido acompañado
del soporte cognitivo y afectivo de la profesora.
9. Tolerancia del Feed-Back con la nrofesora acerca de sus emociones
Tolera bien la crítica, y muestra interés por avanzar en lo que se le devuelve; aunque
luego no persevere. Algunas veces no ha sido consciente del tipo de reacciones que se le
devolvía. En las correcciones hechas por la profesora en clase, en ciertos casos se situaba a
la defensiva.
10. Interacción con los iguales
Muy favorable, se adapta bien; le gusta más trabajar con otros; y colabora muchas
veces con el grupo siendo soporte cognitivo para los otros. También suele estar atento a los
elementos que le pueden aportar para avanzar en su tarea. Se percibe bastante autonomía
cuando en el grupo clase se provocan algunas peleas.
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10.4.8.2.- En los aspectos cognitivos
1. Oué tipos de materiales. trabajos, formas de nensar. le resultan más connaturales
Los que considera que son de utilidad para su vida futura y pertenecen a lo que el
denomina “matemática de matemáticos”. Más favorable a los problemas algebraicos y
aritméticos. En el seguimiento de este sujeto en el taller hemos constado que en este ámbito
resuelve variedad de problemas, desarrollando y utilizando sus propias estrategias
(estrategias informales) de resolución.
2. En relación a la fase de documentación, y obtención de información matemática
Su actitud usual ante un problema es de curiosidad, mostrando interés tanto en el.
resultado como en su posible abordaje, abandonando en contados casos.
Experimenta aburrimiento ante la lectura del enunciado del problema. Suele capturar
la estructura del problema, obteniendo la información matemática subyacente en el
enunciado. Si no es capaz de obtener la información pide soporte cognitivo a la profesora de
las palabras o frases que no le son claras, para que le sean traducidas o interpretadas,
formulando preguntas bastante adecuadas para la planificación de su trabajo. Abstrae, pues,
a partir de las relaciones concretas, hacia estructuras formales. En las sesiones se ha
constatado que utiliza en sus representaciones auxiliares imágenes concretas de la vida del
taller o de su vida cotidiana, que le facilitan la captura de la estructura del problema; aunque
después le puede resultar costosa la formalización.
3. En relación al urocesamiento de información matemática
En relación al razonamiento con símbolos matemáticos pienso que su habilidad es
media alta. Con respecto a su razonamiento con relaciones espaciales parece ser bueno
aunque se constata que según el nivel de dificultad,varía.
No es fácil poder catalogar su habilidad para la generalización de objetas
matemáticos, de relaciones y operaciones, únicamente destacar que su disposición es
favorable, aunque en estas situaciones habitualmente necesita el soporte cognitivo de la
profesora.
En relación a la habilidad matemática de flexibilidad de su proceso mental su
razonamiento es bastante flexible, dispuesto a cambiar de operación mental, aunque con
cautela por salirse de lo comun.
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Suele estar atento a los elementos que le puede aportar la clase, bien desde la
profesora o desde sus iguales.
4. En relación a la memoria matemática
En relación a la retención de información matemática relativa a generalizaciones,
estructuras formalizadas y esquemas lógicos parece ser media alta, esto parece estar
relacionado con su trayectoria escolar.
5. Oué tipo de razonamiento o de mente presenta el sujeto. Emoleo de la intuición
Es una persona bastante intuitiva, su pensamiento tiene una tendencia más fuerte a lo
analftico.
6. En relación a la heurística de resolución de oroblema
A lo largo de la investigación hemos constatado la escasa dedicación a tareas de
resolución de problemas, aunque si tiene desarrollado algunos hábitos propios del quehacer
matemático: diagramación, selección de datos, comprobación de la solución. Prefiere los
ejercicios, le cuesta enfrentarse a problemas. Su actitud usual ante situaciones problemáticas
es de reto y ganas de abordarlo; sobretodo si el problema corresponde a una parte de la
matemática que le da confianza. Ha mostrado interés, curiosidad tanto en el resultado como
en el abordaje, siendo capaz de verbalizar e identificar sus dificultades.
En relación al conocimiento de estrategias y fases de resolución de problemas parece
tener constancia de alguna de las fases. Su empleo, tanto como la utilización de la
planificación y de la revisión es medio. Una vez que revisa cálculos y procesos tiende a
profundizar y ampliar. Según sea su humor o que el contenido del que trate la actividad sea
de una parte de la matemática de su agrado o no, se conforma con la primera solución que
obtiene o tras obtener una solución, trata de llegar al resultado de otra manera.
Sus procesos tienden a ser con frecuencia bastante coherentes, buscando
organización y control del proceso.
7. Cómo organiza el conocimiento. Canacitación matemática para la resolución de oroblemas
Suele mostrar un conocimiento organizado, capaz de relacionar diferentes aspectos.
8. En relación a sus actitudes matemáticas inductiva, visual, etc
Los datos apuntan aque su actitud es más deductiva.
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9. En relación a asnectos metacognitivos
La planificación está bien estructurada, teniendo sólo alguna falta de relevancia o
pertinencia para la situación sin demasiada importancia para la resolución.
Tiende a obtener una representación bastante significativa, aunque puede quedar
algún pequeño cabo suelto.
Es capaz de verbalizar y explicitar su proceso de ejecución, aunque muestra
muchísima resistencia a ponerlo por escrito. A lo largo de la intervención aparecen muchas
evidencias del control del proceso.
1O.Sentido estético ante la obra intelectual
Parece ser una persona que sí demuestra su sentido estético por la obra intelectual
aunque éste está ligado a cuando ha realizado algo bien que le ha hecho experimentar disfrute
por la actividad.
10.4.9.- MAPA DE CM AFECTO-COGNICION
Como en en los casos de 10. e ID el análisis anterior del alumno nos permite elaborar
el perfil de afecto-cognición de este joven. En los Cuadros 10.4.9.1 y 10,4.9.2 se sintetizan
los aspectos de su estructura local con los que podemos conjeturar las características del
afecto global como resultado de las rutas seguidas en el afecto local que se establecen en
interacción con el sistema cognitivo. Se muestran distintos tipos de interacciones:
interrupciones, ampliaciones, atajos cognitivos, etc. En el Cuadro 10.4.9.1 se recoge lo que
el sujeto ha descrito de esta interrelación y en el Cuadro 10.4.9.2 se refleja lo descrito por el
alumno cotejado y completado con las anotaciones y observaciones de la investigadora.
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CuSvo 1GALI- Esfldura aledo-wgnldáii expresada por el alwnno
I ESTRUCTURA GLOBAL DEL AFECTO
1.
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Caslro 10.4.9.2- SíntesIs de las anotaciones del elimino y las observadones de la Investigadora de la estructura aledo-wgn¡dón
ESTRUCTURA GLOBAL DEL AFECTO
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10.5.- RESULTADOS DEL ANALISIS
En este Capitulo 10 hemos tratado de desarrollar un estudio de casos sobre la
interrelación cognición y afecto con la finalidad de comprender los factores afectivos que
entran en juego en el aprendizaje de la matemática en estos jóvenes, su origen y rutas
significativas que parecen seguir la interacción de afecto cognición.Para ello, recordamos la
cuestiones especificas de investigación que nos planteamos, sefialando a continuación las
conclusiones.
4. A partir de la observación de las tendencias que se manifiestan, ¿se puede
conjeturar las características del afecto global y del perfil que este presenta en el
sujeto?
4. 1. ¿Qué características relativas a la dimensión local del afecto, son comunes
y son diferentes en los perfiles de los sujetos?
4.2. ¿Se puede establecer un perfil global?
-o. En relación a la cuestión 4.1., podemos constatar que entre las características que
comparten la dimensión local del afecto de cada individuo, aparecen reiteradas formas de
reaccionar ante la matemática y su aprendizaje; coincidencias en su visión de la matemática,
miedos inseguridades, evocaciones de la experiencia escolar, etc.
-o. Con respecto a la cuestión 4.2. el análisis de los estados de cambio de
sentimientos o reacciones emocionales, durante la resolución de una actividad matemática a
lo largo de diferentes sesiones de aula, nos ha permitido detectar las huellas emocionales, las
interacciones, los procesos cognitivos y metacognitivos que determinan las características de
la dimensión local del afecto en cada individuo, permitiéndonos establecer un perfil global
(síntesis de las rutas seguidas en el afecto local) que ha quedado expresado gráficamente en
este capítulo y al fmal del estudio de cada sujeto.
-o. Hay indicios que apuntan las siguientes relaciones coincidentes en los perfiles de
los sujetos.
- en la carencia de conocimiento matemático a nivel elemental,
- en los obstáculos para la puesta en marcha de la actividad matemática, en la
obtención de la información. Necesitan recibir bastante soporte cognitivo y
afectivo en la fase de documentación y de la obtención de la información
matemática,
- en el atribuir a elementos externos (familia, distracciones, peleas,...) y a su
estado de ánimo al comienzo del trabajo en el aula,
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- en la provocación del estado de aburrimiento cuando realizan la lectura,
comprensión de] enunciado y del prob]ema, la selección de los datos;
- en los altibajos que experimentan en el proceso de aprendizaje cuando
desconocen los modos y medios para trabajar hechos específicos de matemáticas;
cuando tienen que perseverar en la búsqueda de una estrategia. Altibajos
condicionados al climade clase,
- en la vivencia de falta de confianza en sus posibilidades para enfrentarse a los
problemas matemáticos,
- en los miedos a vivenciar nuevamente experiencias marcadas como negativas en
la escuela, o ante experiencias en la que han fracasado. Miedos y ansiedades ante
la captura de la estructura del problema.
- en la escasa dedicación a tareas de resolución de prob]emas (procesos, etc.),
manifestando resistencia, miedos e inseguridades y prefiriendo los ejercicios de
aplicación directa; parecen no tener constancia de conocimiento de estrategias y
fases de resolución de problemas,
- las instantáneas emocionales están muy vinculadas a las fases del proceso de
resolución de problemas. Para que todas éstas tengan lugar ha sido necesario un
fuerte soporte de la profesora. Las instantáneasque aparecen menos vivenciadas
en los alumnos son la de “fermentación”, “intuición” y “mostrarse escéptico”.
- el cambio de dirección de su emoción al trabajar la matemática lo hacen depender
de su estado de ánimo y de su preferencia por el tipo de actividad.
- cuando se saben competentes en un determinado aspecto de la matemática.
cuando están involucrados en la resolución de problemas, cuando son soporte
cognitivo para otros en el transcurso del proceso de aprendizaje, son los aspectos
con los que experimentan más placer y satisfacción.
- en la fase de procesamiento de información matemática experimentan miedo a
salirse de lo establecido o habitual, que les da mayor seguridad: la habilidad de
razonamiento está ligada a las inseguridades y repugnancias propias. Necesitan
soporte cognitivo de la profesora en relación al desarrollo de su habilidad para la
generalización de objetos matemáticos, de relación y operaciones,
- en que la regulación y utilización de la emoción están vinculado al soporte
cognitivo y afectivo de la profesora y a la interacción con sus iguales. La
conciencia de la importancia del control del proceso de resolución (metacognitivo
y metaafectivos) resultan ajenos a sus tareas; es escasa la utilización de la
planificación y la revisión; éstas están sostenidas por la profesora,
- en la provocación de peleas en el grupo cuando no le va bien una actividad
matemática,
en que, a su manera, suelen estar atentos a los elementos que le puede aportarel
grupo o la profesora para avanzar en su tarea
Diferencias
:
- en su actitud inicial,
- en las codificaciones para una misma emoción (de abuty o gusto para expresar
satisfacción),
- en el deseo y habilidad de controlar y regular su emoción.
- en las repugnancias experimentadas en el transcurso del proceso de aprendizaje:
para uno es el razonamiento con símbolos, para otros el razonamiento
geométrico;
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- en las inseguridades en las relaciones y transferencias al taller. Éstas dependen o
están vinculadas a su posicionamiento y experiencia;
- en las representaciones auxiliares que usan en sus razonamientos matemáticos,
en sus formas de pensar, algunos utilizan procedimientos propios o estrategias
informales adquiridas en el contexto de la práctica o de la vida cotidiana; diversas
imágenes del tallerque les ayudan a la captura de la estructura del problema,
- en la flexibilidad de su proceso mental. En el tipo de razonamiento del sujeto;
- en la utilización y organización del conocimiento que posee,
- en la tolerancia del feed-back con la profesora acerca de su emociones,
- en los aspectos metacognitivos de tendencia afectiva,
- en la interacción con los iguales; ésta depende de su posicionamiento en el
grupo,
- en el sentido estético ante la obra intelectual.
- en el conocimiento que poseen, para algunos es inoperante, manifestándose
incapaz de utilizar de forma adecuada lo que tiene adquirido.
- en los procesos cognitivos asociados con la emoción positiva: para unos son los
de comprensión; para otros la aplicación de los conocimientos de los modos y
medios para trabajar con hechos específicos de matemáticas, “el saber hacer”; o
la reflexión y toma de conciencia de progreso en el aprendizaje; o los vinculados
a la superación de una dificultad.
- en los procesos cognitivos asociados con la emoción negativa se evidencian
algunas diferencias según sujetos: de comprensión (compresión del enunciado y
del problema, comprensión de conceptos etc.); de recuperación de la memoria;
aplicación de los conocimientos de los modos y medios para trabajar con hechos
específicos de matemáticas, “el saber hacer”; o ante procesos de resolución de
problemas como los específicos en la búsqueda de estrategias de resolución de
problemas; o en los momentos de confusión y bloqueo en la actividad
matemática. Atribuciones diferentes del éxito y fracaso y en las creencias acerca
de la matemática y su aprendizaje.
En el Cuadro 10.5 se muestra un mapa de situación relativo a la evolución de los
jóvenes (JO, ID, CM) en el conocimiento propio de sus reacciones emocionales al final de la
intervención.
Cuadro 10.5.- Evolución del conocimiento propio de las reacciones emocionales de los
sujetos 10, ID, CM al final de la intervención.
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11. PRIMERAS CONCLUSIONES
Al comienzo de esta parte del trabajo planteamos las cuestiones de investigación a las
que ahora podremos responder, como primeras conclusiones, en relación a la dinámica de
interacción entre los factores cognitivos y afectivos en el aprendizaje de matemáticas en
poblaciones de fracaso escolar. El objeto de realizar estas conclusiones provisionales es
poner de manifiesto a que llegaríamos al trabajar los datos desde una aproximación
sociocognitiva sin incorporar los aspectos de la identidad social de estos jóvenes que
involucran una interrelación afecto cognición. Más adelante, una vez realizada una relectura
de ]os datos desde la perspectiva de la identidad socia], explicitaremos las conclusiones
finales con las nuevas aportaciones que emergen al considerar esta aproximación.
Recordamos de nuevo cada cuestión de investigación para señalar a continuación las
conclusiones.
1. ¿Cuáles son los principales factores afectivos que entran en juego en el aprendizaje de la
matemática en estos jóvenes?
1.1. Ante la tarea matemática ¿cuál es la actitud inicial de estos individuos? ¿Es posible
modificarla?
--> Los factores afectivos que entran en juego en el aprendizaje de la matemática en
los jóvenes de la muestra han sido muy variados. Los que hemos podido detectar son los
siguientes:
Creencias: creencias acerca de la matemática -su naturaleza-, acerca del aprendizaje de
la matemática, acerca de uno mismo como persona que trabaja la matemática, hacia el éxito o
fracaso en la matemática escolar y en la matemática en el ámbito de la práctica, así como
creencias sobre el contexto escolar.
Actitudes hacia lo matemática: preferencias, gusto y aprecio por determinadas panes y
actividades matemáticas, utilidad matemática -respecto al valor subjetivo que la persona
atribuye a las matemáticas- seguridad y confianza en uno mismo, naturaleza y valor del
trabajo matemático.
Actitudes matemáticas: perseverancia, flexibilidad de pensamiento, curiosidad,
espíritu crítico.
Reacciones emocionales: emociones negativas hacia determinadas partes de las
matemática, emociones relacionadas con la experiencia pasada de aprendizaje escolar en
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relación a la matemática y al profesorado, emociones cuyo origen está en los procesos
relacionados con la organización del conocimiento, con las habilidades matemáticas (respecto
a la obtención de la información matemática, respecto al procesamiento de la información.
respecto de la memoria matemática) y con los modos de hacer propios del trabajo
matemático; miedos, ansiedades, repugnancias, etc.
Motivación del sujeto hacia el estudio de la matemática y su utilización.
-o. En el estudio de casos de los estudiantes de la muestra, se percibe que la actitud
afectiva inicial de estos individuos es variable según sujetos. Está estrechamente ligada a su
visión de la matemática (tipo de actividad), y al estado de ánimo con el que vienen a clase.
En los sujetos que presentan una actitud inicial positiva, manifestando curiosidad, cambia la
dirección de su emoción de forma rápida: indecisión, distracciones, enfado, hostilidad,
bloqueo, desánimo, malhumor... Para seguir avanzando necesitan un continuo soporte
afectivo y cognitivo por parte de la profesora.
Consideramos que esta actitud inicial es posible modificarla, dado que se ha detectado
en algunos jóvenes de la muestra una evolución a lo largo del estudio, manifestada en una
mayor autonomía y capacidad de avance por sí mismo, aunque sean leves y poco estables.
2. ¿Qué tipo de razones dan para explicar el origen de sus reacciones afectivas?
2.1. ¿Qué explicaciones dan sobre cl valor y el papel de la matemática en su vida?
2.2. ¿CuAJes de estas explicaciones se relacionan con las experiencias que manifiestan del
propio contexto cultural?
2.3. ¿Qué emociones están influidas por las convenciones culturales, creencias y
representaciones socialesdel grupo en el que están inmersos estos chicos?
2.4. ¿Qué motivos explicitan sobre el éxito y fracaso en matemáticas?
2.5. ¿Qué explicaciones dan de sus emociones en relación a su experiencia escolar?
-o. Mayoritariamente, las explicaciones de los jóvenes están relacionadas con el
futuro (obtener un trabajo y obtener un título). Otras están relacionadas con las actitudes
positivas o negativas hacia la matemática, o como un medio para alcanzar una meta: la
comunicación con otros y ser alguien frente a alguien.
Para los sujetos del estudio, aprender matemáticas tiene un secuencia: es saber
entender, saber hacer, saber escribir, aprender cosas nuevas. Y saber matemáticas es ser
competente en el dominio de herramientas básicas, tener información y datos y conocer su
bondad y utilidad.
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-o. Sobre el origen de las reacciones afectivas, los jóvenes dan ciertas explicaciones
que se relacionan con el propio contexto cultural. Éstas se manifiestan en como califican los
jóvenes qué es la matemática en situaciones de uso y aplicación (ejemplos en el taller,
contenidos matemáticos); en el valor atribuido a las operaciones básicas; en la concepción del
aprendizaje de la matemática como funcional y básico; en las creencias acerca del éxito y
fracaso de si mismos y de jóvenes de su contexto (“escaquearse de la clase”, “pasar’,
“parece que les viene de familia”, “porque el padre y la madre no tienen dinero para llamara
un profesor”, “los malos, porque tienen problemas familiares, con amigos, con las drogas”.
“cuando estás en un colegio interno tienes muchos problemas”, “me tiraba todo el tiempo
haciendo el gamberro, no he aprendido gran cosa, pero saber, sé bastante”); en los
sentimientos y emociones relacionadas con éxito y fracaso: pasotismo -“me comía la olla”-.
agresividad como sistema de relación físico y brusco en la clase; en las emociones relativas a
la visión del profesor.
La mayoría creen que los ebanistas pueden realizar perfectamente los cálculos
necesarios para el taller sin necesidad de una escolarización matemática. Además lo pueden
demostrar por su propia experiencia: los jóvenes muestran procedimientos para aprenderlas
sin ir a la escuela, poniendo ejemplos de sus familias, destacando sobre todo el aprendizaje
por observación, el predominio de un ‘razonamiento contextualizado”, donde el
conocimiento “compartido’ adquiere mayor importancia. En el aprendizaje en el taller los
estudiantes son capaces de captar el sentido de la actividad global, y en la interrelación de
procesos cognitivos y afectivos no se producen discontinuidades, de modo que el
sentimiento de fracaso no se da como tal.
--> La emoción denominada en la presente investigación mediante la metáfora “me
come la cabeza” parece estar fuertemente influenciadas por las convenciones culturales,
creencias y representaciones sociales del grupo en el que están inmersos estos jóvenes. Es
reflejo de la división establecida entre lo mental y lo manual.
Aparecen continuas “resistencias” y “rasgos de pertenencia”, que se manifiestan en
sus estrategias de identificación en la interacción, que no desean modificar porque eso les
hace ser “alguien frente a alguien”.
--> Las creencias acerca del éxito y fracaso en matemáticas llevan involucrados
valores, dimensiones afectivas y la posición que ellos asumen frente a la matemática. El
gusto por la matemática aparece como un motivo interno incontrolable. Los jóvenes son
conscientes de las explicaciones compartidas por su grupo social acerca del éxito y del
fracaso; pero esta explicación entra en conflicto cuando ellos mismos son el objeto de
análisis. Según revelan los datos, para estos jóvenes el conflicto y las barreras del
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aprendizaje escolar en matemáticas no están en la falta de esfuerzo personal. Habría que
indagar si las barreras de aprendizaje podrían haber estado en la falta de desarrollo de
actitudes de valoración y gusto por la disciplina, o en la forma en que ellos experimentar la
escuela. En consecuencia, necesitaríamos preguntamos de dónde vienen estas creencias y
tratar de encontrar explicación, intentando buscar qué relaciones o significados aparecen en
las explicaciones y experiencias que manifiestan de su propio contexto cultural.
--> En su experiencia escolar en matemáticas los datos reflejan, en algunos casos,
algunas diferencias de trato del profesor hacia los alumnos que presentan este determinado
perfil. Notan que sus voces no son oídas, al menos son tenidas poco en cuenta; lo cual
influye en el cambio de su actitud participativa. Experimentan el sentimiento de ser dejados al
margen.La reflexión sobre sus dificultades en matemáticas les evoca -en algunos casos- su
experiencia escolar negativa, provocando agresividad y tensión.
Otra tipología de hechos de la experiencia escolar que tienen impacto emocional, son
los relacionados con la metodología en la instrucción: programaciones monótonas, con los
procesos cognitivos que se trabajan en el aprendizaje de la matemática en la escuela: los
relacionados con la comprensión, y la memoria, los que hacen referencia al saber hacer en
matemáticas, y por último, los relacionados con el tipo de actividad.
Las emociones relacionadas con la experiencia escolar son , en su mayoría.
negativas. Emociones de desesperación, de indiferencia, de sentirse mal, de aburrimiento, de
protesta, de experimentar la rabia de la profesora hacia él. Sus formas de reacción ante los
hechos son el absentismo, el pasar de todo, “pasar” como mecanismo de defensa contra el
aburrimiento que les provoca el aprendizaje.
4. A partir de la observación de la tendencia que se manifiestan. ¿se puede conjeturar las
característicasdel afecto global y del perfil que éste presenta en el sujeto?
4.1. ¿Qué características relativas a la dimensión local del afecto, son comunes y son
diferentes en los perfiles de los sujetos?
4.2. ¿Se puede establecer un perfilglobal?
En el estudio de casos (Ver apartado 10.5: Resultados del análisis) se pudo constatar
que existen tendencias y perfiles, que penniten conjeturar las características del afecto global
del sujeto, entendido éste como: el resultado de las rutas seguidas en el afecto local que se
establecen con el sistema cognitivo y que van contribuyendo a la construcción de estructuras
generales del concepto de uno mismo (la creencia en uno mismo como buen resolutor de
problemas o malo; la expectativa de éxito o fracaso cuando se presenta un problema
matemático, y la anticipación de sentimientos o emociones al comienzo, transcurso o final
de la actividad matemática) y las creencias acerca de la matemática y su aprendizaje.
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Entre las características que comparten la dimensión local del afecto de cada
individuo, aparecen formas reiteradas de reaccionar ante la matemática y su aprendizaje;
coincidencias en su visión de la matemática, miedos, inseguridades, evocaciones de la
experiencia escolar, etc. El análisis de los estados de cambio de sentimientos o reacciones
emocionales, durante la resolución de una actividad matemática a lo largo de diferentes
sesiones de aula, nos ha permitido detectar las huellas emocionales, las interacciones, los
procesos cognitivos y metacognitivos que determinan las características de la dimensión local
del afecto en cada individuo, permitiéndonos establecer un perfil global (síntesis de las rutas
seguidas en el afecto local) que ha quedado expresado gráficamente en el Capítulo 10 y al
final del estudio de cada sujeto.
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12. ASPECTOS DE IDENTIDAD SOCIAL. UN MODELO DE
AFECTO GLOBAL
12.1.- INTRODUCCION
En este capítulo deseamos recoger aspectos de la identidad social de los jóvenes que
involucran una interitíación cognición-afecto y que aportan datos sobre la configuración de
su estructura global del afecto en relación al aprendizaje de la matemática; como ya indicamos
en el marco teórico cuando definimos este constructo de forma operativa, relativo a la
configuración de las estructuras generales del concepto de sí mismo, y a las creencias acerca
de la matemática y su aprendizaje.
Con estos aspectos de identidad social se pretenden una relectura de los datos
recogidos de todos los jóvenes, correspondientes a las entrevistas 1. II, III, IV y de lo
reflejado en el estudio de casos, con el objeto de poner de manifiesto la relación entre la
identidad social en estos jóvenes y la dimensión global del afecto en matemáticas.
Para analizar si las reacciones emocionales de los jóvenes se pueden interpretar desde
la perspectiva de la identidad social, se tratarla de documentar las cuestiones siguientes:
¿Se podrían interpretar las reaccionesemocionales de los jóvenes desde la perspectiva
de la identidad social?
• ¿Se podrían considerar las creencias (acerca de la matemática, acerca de uno
mismo) como estrategias de identificación que ellos utilizan?
• ¿Qué relación se establece entre sus emociones al trabajar La matemática con las
reacciones emocionales en esasestrategias de identificación?
• ¿Qué relación hay entre el aprendizaje de la matemática y la construcción de su
identidad social?
• ¿Es su identidad social una referencia para entender el significado de sus
conductas, de sus reacciones emocionales?
Para dar respuesta a estas cuestiones procederemos de la siguiente forma:
- Primero realizaremos el estudio de casos de los jóvenes IG, ID y CM. Para ello
estableceremos dos pilares de análisis: a) qué tipo de miembros son, y cómo se posicionan
en relación a ser miembros del grupo y, b) cómo negocian su identidad social.
- En segundo lugar presentamos una discusión de dichos casos en relación a la
perspectiva de la identidad social; para ello se tendrá en cuenta el análisis anterior y la
catalogación de las tendencias realizada en el Capítulo 10.
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- Por último se dará respuesta a las cuestiones anteriores como conclusión de este
capítulo. Para ello consideraremos el estudio de casos así como los datos y conclusiones de
los temas siguientes: identidad y mundo de los jóvenes; qué es aprender y saber matemáticas;
diagnostico interrelación cognición y afecto (según datos recogidos de todos los jóvenes,
correspondientes a las entrevistas 1, II, III, IV).
Al examinar y releer nuestros datos utilizando dicha perspectiva, nuestro propósito es
ilustrar cómo tener en cuenta el tipo de miembros que son, sus posiciones, sus
negociaciones y estrategias de identificación (reveladas a través de sus creencias y reacciones
emocionales) en la forma en que ellos reaccionan ante y en el aprendizaje de la matemática.
Esta aproximación emerge desde una necesidad sentida por la investigadora al analizar los
datos; en estas circunstancias, no es nuestra intención demostrar una teoría, sino mostrar
cómo se pueden hacer nuevas aproximaciones respecto la dimensión afectiva en matemáticas
(sobre todo con poblaciones similares a la estudiada), y respecto a la explicación del fracaso
escolar; y a partir de ahí generar, por supuesto, nuevas cuestiones de investigación.
12.2.- ESTUDIO DE CASOS. ASPECTOS EN RELACION A SU
IDENTIDAD SOCIAL
Como indicamos anteriormente en el estudio de casos estableceremos dos pilares de
análisis: a) qué tipo de miembros son y cómo se posicionan en relación a ser miembros del
grupo; b) cómo negocian su identidad social.
En relación a “ser miembros”: se comprueba que los jóvenes considerados en esta
investigación pertenecen a un grupo social marcado por una ‘identidad social negativa”.
Algunos de los factores que justifican esa identidad negativa son, por una parte su falta de
escolarización ( que origina analfabetismo) o el abandono escolar, y por otra situaciones de
desventaja socioeconómica, con dificultades importantes en relación al entorno familiar y
social (familias desestructuradas que carecen de recursos para atender sus necesidades de
formación, salud, vivienda, y obtención de empleo). Parece detectarse que hay una relación
entre los distintos tipos de participación de los jóvenes en su contexto (en su grupo social) y
su ejecución-reacción en el aprendizaje de la matemática.
En relación a la “posición”: la posición asumida por los individuos hacia una práctica
depende de la relación dialéctica entre su información disponible y sus experiencias según
sostiene la teoría de la identidad social; en función de su experiencia panicular los jóvenes
que comparten unos conocimientos sobre el marcador social de la matemática en un contexto
de la práctica y en desventaja, pueden asumir diferentes posiciones hacia esa práctica. Este es
el segundo aspecto que vamos a examinaren el estudio de casos. Lo hacemos a través de sus
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creencias -que revelan el conocimiento acerca de la posición en la estructura social y la
posición que ellos asumen hacia ella- y a través de las conductas que estos chicos, adoptan
como grupo social en la interacción en clase, donde procuran hacer valer lo que para ellos
significa ser o no ser lo que son.
Por propósitos metodológicos, y según componentes del modelo de identidad social
desarrollado en el Capítulo 3, para caracterizar el tipo de miembros que son, tendremos en
cuenta:
1. La experiencia particular en cada ámbito de la práctica matemática: experiencia
escolar, experiencia en el taller, experiencia en las clases de matemáticas en NJ.
2. La información que tiene e] joven acerca de] contenido matemático y acerca de los
marcadores sociales (código semiótico) de los diferentes tipos de matemáticas que coexisten
en los grupos sociales de pertenencia: conocimiento acerca de la matemática del taller, acerca
de la matemática en un contexto de desventaja socio económica, conocimiento acerca del
marcador social.
3. Lo posiciónparticular hacia la información y participación en la práctica (resultado
de la interacción de las dos componentes previas) y el conjunto estructurado de elementos
(creencias, reacciones ...) que permiten al joven definirse en una situación de interacción y
actuar como actor social.
La negociación de la identidad social se pretende detectar a través de:
- las conductas y situaciones donde se supone que se hace notar la identidad de los
chicos (conductas que se suponen específicas de ellos, escenarios1 en que se
actualizan las conductas);
- cuándo se “negocia” la condición con la que se identifica. las finalidades, la gestión
de la desigualdad de un grupo que está marcado por una identidad social negativa;
- los recursos o estrategias de identificación con que estos jóvenes negocian su
identidad.
Los anteriores aspectos son los que habrán de considerarse en el estudio de casos,
como relectura global de los datos en relación a esta dimensión.
Nuestros supuestos son los siguientes:
1 Hablar sobre un escenario es hablar sobre todo aquello que organiza una escena, de lo que se está poniendo
en juego en un ámbito y en un tiempo concreto, con unos recursos determinados.
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• los diferentes tipos de miembros pueden tener un impacto distinto en el aprendizaje
de la matemática; y más posiciones similares pueden presentar resultados y reacciones
diferentes.
• la identidad social de los jóvenes configura, por su carácter relacional y dinámico, la
estructura local y global del afecto, es decir, las rutas del afecto local que se establecen con el
sistema cognitivo y que van contribuyendo a la construcción de estructuras generales del
concepto de uno mismo y las creencias acerca de la matemática y su aprendizaje (Figura
12.2). El aprendizaje de matemáticas aparece como un despertador del mundo de deseos de
los jóvenes que funciona en el grupo de pertenencia.
ESTRUCTURA LOCAL AFECTO-COGNICION
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• Concepto de uno mismc
• Creencias acerca de la matemática y su
aprendizaje
Figura 12.2.- Relación entre afecto local y afecto global
12.3.- ANALISIS DE DATOS CORRESPONDIENTE AL ESTUDIO DE
CASOS
Como hemos indicado anteriormente, con el objeto de poner de manifiesto la relación
de la identidad social y la dimensión global del afecto en matemáticas hemos establecido dos
pilares de análisis: a) qué tipo de miembros son, y cómo se posicionan en relación a ser
miembros del grupo y b) cómo negocian su identidad social. Las pautas que hemos seguido
para operativizar estos aspectos en el análisis son las siguientes:
a) qué tipo de miembros son, y cómo se posicionan en relación a ser miembros del
grupo
Experiencia
Información
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Posición
b) cómo negocian su identidad social. Presentamos los items que puede servir de
pauta o gula para el desarrollo de los mismos
Conductas y situaciones donde se supone se hace notar la identidad de estos jóvenes
En relación a las conductas que se suponen especificas de ellos
En relación a los escenarios en que se actualizan las conductas
Negociación de la identidadporparte de los jóvenes
En relación a cuándo se “negocia” la condición con la que se identitica
Finalidades
Identidad y gestión de la desigualdad de un grupo que está marcado por una identidad
social negativa
Los recursos con que negocian su identidad
Estrategias de identificación
12.3.1.- CASO IG
a) qué tipo de miembros es, y cómo se posiciona en relación a ser miembro
del grupo
Experiencia escolar- 10 tiene una experiencia negativa (10. EH). Las razones que
alega apuntan a que su falta de hábitos y recursos no le hace perseverar en el aprendizaje
(10, El) y a que los profesores se despreocupan de chicos como él (10, EIII. 1). El rechazo
al profesor aparece como indicador de sus intentos de penetración en el paradigma de
enseñanza más usual. Ha experimentado sentimientos de fracaso y frustración (10. El).
Exoeriencia del taller- Se localiza como aprendiz de carpintería (10, EH. Parte II). Su
experiencia es muy positiva, tiene bastante facilidad para la ebanistería, considerando el
trabajo como un lugarde aprendizaje de la matemática (10. El).
Experiencia en las clases de NJ- Manifiesta un cambio muy positivo y progreso en el
aprendizaje de la matemática [(10, EII. Parte II); (EIII. 12); (EIII, 18)]. Está interesado en
obtener el título de graduado escolarpara encontrar trabajo (10, El).
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Conocimiento acerca de la matemática en el taller- Afirma que las matemáticas se
trabajan en el taller pero considera que son de un rango de dificultad menor. Piensa que las
matemáticas se pueden aprender en muchos sitios y éste es uno (10, El). Se desenvuelve
bastante bien con las operaciones matemáticas, y ha desarrollado sus propias estrategias
informales de resolución de problemas [(Notas de campo taller y grabaciones: 10, Prácticas
taller joyero, 20-12-94 y 25-V-95); (Prácticas taller Colas de Milano, 21-4-95)]. Puede
ejemplificar y diferenciar las formas en las que se usa la matemática en el taller y en la
escuela (10. El). De las actividades preferidas en NJ destaca las de carpintería (10, Eh,
Parte II).
Conocimiento acerca de la matemática en un contexto de desventaja- En algún caso
parece reconocer que las personas que se encuentran en situación de desventaja socio-
económica utilizan las matemáticas, y se identifica con uno de los grupos. En relación a este
ámbito aporta matices en un segundo momento indicando que no la utilizan mucho, pero que
necesitarían aprenderlas. Afirma que la gente pobre y sin medios tiene más dificultades para
asistir a la escuela y estar en condiciones de aprovecharla. Se destaca como un elemento
significativo, dado que no elige para el grupo que usa las matemáticas todas las fotos que
indican grupos en desventaja socio-económica sólo con el grupo que se identifica (10. El).
Conocimiento acerca del marcador social- Considera que sí usa las matemáticas, el
grupo en situación de desventaja con el que se identifica, sin embargo, piensa que no tienen
éxito en matemáticas (10, El). No reconoce ese uso en situaciones de paro, o entre gitanos,
inmigrantes, o personas que viven en la calle. El éxito en la escuela está vinculado a un alto
estatus, cualificación en el trabajo, y el que da tiempo para el ocio y para otros aprendizajes
(10. El). Parece conocer bien el valor social del estudio (10, Ely. Parte y). Piensa que los
pr¿fesores del colegio tratan de forma diferente a chicos como él [(10, EIII, 1); (lO. Ely,
Parte y)].
tQLA
Considera que la matemática escolar es un refuerzo para su futuro (10, El y EIII, 2).
La concepción del aprendizaje de la matemática que manifiesta está ligada a las actitudes
propias del trabajo matemático (10, EH, Parte II). El modo de avance en el desarrollo del
pensamiento matemático es prestar atención y tener interés (10, Eh, 4). Considera que las
matemáticas se pueden aprender en muchos sitios. Presenta una doble localización: como
aprendiz de ebanistería y como miembro de grupo en desventaja (grupo informal) (10, El).
Su primera meta es trabajar y ganar dinero para cubrir necesidades básicas, parece que la
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escasez de dinero es una de las presiones más fuertes en su vida (10. El). Su particular
vivencia del tiempo, que reclama para él y los suyos como un aspecto de su identidad y
autonomía inmediatas -según nuestra perspectiva- no lo enfoca como algo que se cultive
cuidadosamente y que se use para conseguir objetivos deseados para el futuro (10, Ely,
Parte III). Parece creer en la posibilidad de una movilización social, pero el contacto con el
mundo de la formación para el empleo no se hace con propósitos de construcción cultural, se
hace dentro del nexo especifico de lanecesidad de dinero (¡0, Ely, Parte III y Parte y).
b) cómo negocian su identidad social,
Conductas y situaciones donde se supone se hace notar la identidad de estos
jóvenes
En relación a las conductasque se sunonen esnecificas de ellos (Creencias
10 manifiesta una actitud negativa hacia la escuela y hacia las matemáticas: ‘pasaba de
la clase” (10, Eh), “las matemáticas me comen la cabeza” (10. EIII. 16), “la profesora era
una cabrona” (10, El). Las conductas (reacciones) que expresa de su experiencia escolar son
el pasotismo, el aburrimiento y agresividad (Cfr. Cuadro 10.2.2.5 : origen de las reacciones
emocionales negativas -18 sesiones de aula del 27-10-94 hasta 2-2-95. Cap. lO). En las
interacciones en el aula, al trabajar la matemática en NJ manifiesta conductas de: rechazo.
peleas, resistencias. pasotismo (activo), aburrimiento, satisfacción, disfrute. Nunca muestra
indiferencia (Cfr. Cuadro 10.2.6.1: mapa de humor de 10 correspondiente a 18 sesiones de
aula del 7-3-95 al 1-6-95. Cap. 10).
En relación a los escenarios en que se actualizan las conductas
Los escenarios que se ponen de manifiesto en la actualización de sus conductas se
podrían catalogar como siguen:
Escenario escolar (evoca la experiencia escolar): manifiesta agresividad, trata de evitar
el miedo a no ser reconocido [(10. El); (10, S22); (Cfr. IG-513-URE34, URE42, y
1JRE49); (Cfr. 10- 53-UREI2. UREI7, URE26)j.
Escenarios de autolegitimación: exhibe sus opiniones, sus valores, destrezas,
habilidades, preferencias y reacciones emocionales, legitimadoras del grupo de pertenencia
[(10, El); (Notas de campo taller y grabaciones: 10. Prácticas taller joyero, 20-12-94 y 25-
y-95); (Prácticas tallerColas de Milano, 21-4-95)]; (Cfr. 10-542-URElO); (¡0, EIV); (10.
EH, Parte II); (10, Ely, Parte III)].
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Escenarios de interdependencia: se apoya en la fuerza del grupo en el que aduce:
“siempre ha sido así”; le da miedo hacer lo que en su ambiente nunca se ha hecho [(Cfr.IG-
SSA-URE27, URE34, URE44); (Cfr. IG-513-URE35, URE36)]. Da razones del
planteamiento y características del grupo [(10, El); (10, Ely, Parte 1); (lO, ElY, Parte III)].
Escenario resistencial: con imagen externa: (vestimenta, peinado, etc.) muestra su
diferenciación [(10, El); (10, EN, Parte III)]
Negociación de la identidad por parte de los jóvenes
En relación a cuándo se “negocia”la condición con la que se identifica
Su tendencia es manifestar que él es quien tiene el control del aprendizaje. Dice
conocer bien sus modos de aprender, sus preferencias, y estados de ánimo y reconoce la
utilidad de la matemática para el trabajo (10. EIH. 9).
Se localiza: “son de los míos” (grupos de calle en desventaja, tipo de ropa) (10, El),
“yo, trabajador como mi familia” (Eh, Parte 1); “estar fuera” (trabajo práctico). En estos
momentos negocia su identidad apareciendo éstos como elementos visibles de diferenciación
resistencial, los ya indicados
Nexo de valor y utilidad para el aprendizaje: el ganar dinero [(¡0, El); (10, Ely,
Parte III)].
Finalidades
En relación a su pertenencia: se muestra acorde con el grupo, expresando
conformación (10, El).
En relación a su diferenciación y singularidad amenazada (por el paradigma escolar
dominante), las fmalidades perseguidas que parecen ponerse de relieve en este sujeto son las
de diferenciación, las de visibilidad social, y las de singularidad e individuación (10, El).
Identidad y t’estión de la desi~uald.ad de un gruyo que está marcado ¡mr uno identidad social
negativa
Es sensible a la marca y valor atribuido a ese grupo (10, El). Las reacciones que
utiliza para evitar esta interiorización del juicio peyorativo son: en unos casos transferir la
orden de desvalorización a otros del grupo; de modo que parece reflejar una identidad
negativa desplazada en las ocasiones en que intenta separarse del “cachondeo” y rifle a otros
del grupo [(Cfr. IG-S42A-UREÓ); (Cfr. I0-58A- URES, URElO, URE22)]; y en otros
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casos, en una reacción de toma de distancia por distinción, dando relevancia a su “yo soy
trabajador, etc (EII, Parte 1)
Los recursos con que negocian su identidad
Estrategias de identificación
En relación a la identidad y el reconocimiento, no vive la situación grupal como
amenaza. La búsqueda de reconocimiento la expresa desde la necesidad de sentir que existe,
y en razón de una visibilidad social (ver sentimientos de éxito y fracaso (10, El). Parece
haber experimentado una posición de inseguridad, de inferioridad, de exclusión, o de
marginalidad (por ej. cuando habla del rol del profesor con chicos de perfil similar al suyo
[(16. EIII, 1); (10. Ely, Parte V)J.
Utiliza la palabra para dar relevancia a su identidad. Comunica sus conocimientos,
sus estrategias informales y sus conocimientos sobre el trabajo matemático práctico en el
taller [(Notas de campo taller y grabaciones: JO, Prácticas taller joyero, 20-12-94 y 25-y-95;
Prácticas taller Colas de Milano, 21-4-95); Sesiones de aula).
En relación a la afirmación de sí y mecanismos de defensa, sus estrategias tienden a
ser de diferenciación, singularidad, no conformismo, ataque y oposición sistemática a lo que
le evoca a la escuela, tendencia al negativismo [(Cfr. I0-S8A-URE 1); (Cfr. I0-527-URE7);
(Cfr. I0-530-UREl7)].
En relación a su propio grupo no se manifiestan unas estrategias negativas. No
obstante, en relación a la lectura que hace del contexto exterior, parece que se identifica con
la imagen desvalorizadade personas con el mismo peffil que él (16, El).
Con respecto a elementos que apunten un cambio (identidad y cambio) se da una
evolución personal, manifestada en una progresiva toma de conciencia (Cfr. Cap. 10).
12.3.2.- CASO ID
a) qué tipo de miembros es, y cómo se posicionan en relación a ser
miembros del grupo
E1nLLLaÉLu~
Experiencia escolar ID tiene una experiencia “regular”: en unas cosas le ha ido bien y
en otras no; en matemáticas casi siempre le ha ido mal (ID, El). Sus razones apuntan a que
sus distracciones con los amigos le provocan falta de atención y de comprensión de
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conceptos (ID, EIII, 11). Manifiesta fuerte rechazo a los exámenes (ID. El). Ha
experimentado sentimientos de fracaso, de frustración (ID, El). Ya en la etapa del Ciclo
Inicial de EGB tuvo una experiencia muy negativa que evoca con cierta frecuencia, en el
aprendizaje del concepto de la suma y en relación con la profesora (ID. Eh, 6).
Exneriencia del taller- Se localiza como aprendiz de carpintería (ID. El). Dice que su
experiencia en el taller es buena, aunque según los informes del maestro de taller y nuestras
observaciones de campo, no tiene mucha facilidad para la ebanistería, (Entrevista Maestro de
Taller, 30-V-95). ID considera el trabajo como un lugar de aprendizaje de la matemática. En
sus expresiones aparece una cierta equivalencia entre usar la matemática y “tener estudios’
(ID, El).
Tiene experiencia previa de trabalo como ayudante de cofrador en una fábrica (ID,
El).
Experiencia en las clases de NJ- Manifiesta un cambio positivo, aunque su progreso
en el aprendizaje de la matemática es lento (ID. EIII). Ha mostrado interés y uno de los
indicadores del mismo ha sido el traer libros de matemáticas o materiales que habfa utilizado
con anterioridad en la escuela, para ampliar las actividades (Notas de campo
iufarmnd6n
Conocimiento acerca de la matemática en el taller- Reconoce la aplicabilidad al taller
de la matemática que se aprende en la escuela (de ahí su disposición inicial positiva al trabajar
la matemática) (ID, El). Considera que la gente aprende lo básico en la escuela y que lo
demás puede aprenderlo como aprendices en algún sitio (lugar de la práctica). Describe
algunas de las matemáticas de su trabajo en el taller (ID. El). De las actividades preferidas en
NJ destaca, entre otras, las de carpintería [(ID, EII, Parte B); (ID, EIil. 5)]. Dice considerar
como propuesta viable para sus hijos, la propuesta que él está experimentando de formación
para el empleo y de estudio en el taller (ID, ElY. Parte y).
Conocimiento acerca de la matemática en un contexto de desventaja- No parece
reconocer que las personas que se encuentran en situación de desventaja socio-económica
utilizan las matemáticas (ID. El). El usar la matemática está vinculado a tener unos estudios
(ID. El?).
Conocimiento acerca del marcador social- El grupo en situación de aprendizaje de la
carpintería con el que se identifica considera que usa las matemáticas, que tiene éxito en
matemáticas. Considera que éstos son los mejores de la escuela porque están intentando
estudiar y aprender un oficio (lo sitúa en presente, proyectando su situación). Sin embargo
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en la otra situación donde hay trabajadores de carpintería (foto 12) reconoce que usan
matemáticas, en la escuela no tienen éxito con ellas (ID. El). Quizá una interpretación de esta
elección sea su necesidad de reconocimiento y visibilidad social.
No reconoce el uso de la matemática en situaciones de paro, entre los gitanos,
inmigrantes, o en los sin techo, o en grupos sociales (ID, El). La concepción de matemáticas
y su uso o aplicación están vinculados a la valoración que tiene de las personas como actores
sociales: fracasan los que han aprendido sólo lo básico, los que están en situación de
desventaja socio-económica y los “pijos” que tienen resuelta la vida, es una visión
fuertemente dependiente de las valoraciones y estereotipos sociales (ID, El).
Posición
Su definición de matemáticas se asocia a una asignatura de conocimientos (ID, El).
Su creencia acerca del aprender matemáticas está ligada al esfuerzo que él tiene que hacer y a
la emoción que experimenta [(ID, EII, Parte B); (ID. Eh, 2)]. Y el modo de evolución del
pensamiento matemático lo asocia a estudiar mucho (ID. EIII, 4).
Manifiesta explícitamente los temores y amenazas a los que están sometidos los
jóvenes en exclusión social. Parece que para ID estar en el taller es una forma de protección
y evitar meterse en lo que denomina “cosas raras” (ID, El). Aprender el oficio ocupa un
primer lugar; es su futuro para ganarse un dinero y trabajar (ID, El). En algunos momentos a
lo largo del estudio expresa los “rituales” a los que se tiene que someter un joven que se
integra en grupos como éste (ID, EN, Parte III).
El estudio de la matemática no se percibe como condición estrechamente ligada a su
preparación para el empleo. Tiene la experiencia de no saber elementos de matemáticas y
aprenderlos directamente en el taller. Dice necesitar sólo lo básico para defenderse en el
taller. Considera que la propuesta más acertada de educación es el tallerporque prepara para
el trabalo (ID. El).
No asume las lagunas cuniculares que tiene (porque se siente infravalorado como un
niño pequeño) [(ID. EII. Parte B); (ID. EIN-22-l 1-94) (ID, EIil)]. Continuamente trata de
enmascarar su situación real en relación a las matemáticas. Las matemáticas no le gustan y el
esfuerzo al trabajarlas ]e provoca una fuerte reacción emocional negativa (ID, EIN-22-1 1-
94).
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b) cómo negocia su identidad social.
Conductas y situaciones en que se supone se hace notar la identidad de estos
jóvenes
En relación a las conductas que se sunonen esnecificas de ellos (Creencias ~runales
)
ID manifiesta una actitud tendente al polo negativo hacia la escuela y hacia las
matemáticas: “no aprendía pasaba de clase”, “me sentía frustrao, solo , “soy vago, desde
pequeño no me han gustado las matemáticas” (ID, El). A lo largo del estudio se constata su
tendencia a enmascarar su situación “real” en relación a las matemáticas [(Cfr. ID, EIN-22-
11-94); (Cfr. ID-Sí-URES, URE43); (Cfr. ID-S2-URE3, URE6, UREl2, UREiS ); (Cfr.
ID-S7B, UREiS)]. Le cuesta el reconocimiento y aceptación de los propios errores, y
limitaciones, y el éxito de los otros. En las interacciones en el aula, al trabajar la matemática
en NJ, manifiesta conductas de: bloqueo, resistencias, pasotismo (paralizado), agresividad,
distracciones, inseguridad, y desesperación cuando se compara con sus iguales [(Cfr. ID-
Sí-UREiI, UREI2, URE2O, URE2l); (Cfr. ID-52-URE5, UREl9, URE34), URE23,
URE36); (Cfr. ID-S34-UR16)]. Se compara continuamente con los compañeros (Cfr. ID-
Sí-UREl 1). Manifiesta una sospecha continua sobre la valoración que los otros pueden
hacer sobre él. Se infravalora y autodefiende, argumentando el esfuerzo que le supone.
Muestra resistencia para recibir ayuda por parte de la profesora [(Cfr. ID-52-UREÓ,
UREiS, URE19, URE23); (Cfr. ID-527-URE35)] y los compañeros (Cfr. ID-534-
URE25). Cuando evoca su experiencia escolar, sus reacciones son de agresividad,
malhumor, hostilidad, irritación (Cfr. Cuadro 10.3.2.5: origen de las reacciones
emocionales negativas de 22 sesiones de aula del 27-10-94 al 16-2-95).
En relación a los escenarios en aue se actualizan las conductas
Los escenarios que se ponen de manifiesto en la actualización de sus conductas se
podrían catalogar como siguen:
Escenario escolar: se constatan dos momentos claves en su experiencia escolar que le
han marcado negativamente [(ID, EII); (ID, Eh, 6)].
Escenarios de autolegitimación: exhibe sus opiniones, sus valores, destrezas,
habilidades, preferencias y reacciones emocionales [(ID. El); (ID, EH); (Cfr. ID-S2-URE20,
URE27); (Cfr. ID-53-UREI9, URE24); (Cfr. ID-S7B-URE21); (Cfr. ID-527-URE35)].
Escenario resistencial diferencial: ad intra del grupo clase [(ID, EIII, 13); (ID, EIV,
Parte V)].
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Negociación de la identidad
En relación a cuándo se “ne~ocia” la condición con la que se identifico
Su tendencia es manifestar que tiene pereza ante el aprendizaje. Se autodefiende con
la expresión “es que no me hace”; expresión que intenta vincular a la imagen de pereza.
Muestra pasotismo, dejadez, pereza, cuando intenta defender su visión del modo de hacer
matemáticas. En las observaciones de la investigadora se recoge que cuando ID dice
experimentar aburrimiento coincide con manifestaciones de una determinada visión
(creencia) del aprendizaje, de la profesora, o lo que él considera esencial a su identidad. Ante
determinadas visiones de la tarea, hace gestos de repugnancia. Ataca a la profesora
ridiculizando sus expresiones. Rechaza las ayudas. [(Cfr. ID-Sí-UREl 1, UREJ2, URE2O,
URE2l. URE26); (Cfr. ID-S2-URES. URE6, UREl9. URE23, URE2S, URE34, URE36);
(Cfr. ID-53-UREJS); (Cfr. ID, 57-URE24); (Cfr. ID-534-URl6)...].
Finalidades
En relación a su pertenencia: busca el anonimato en el grupo, muestra
comportamientos de identidad contradictorios [(ID, El); (ID. ElY)].
Muestra resistencias a reconocerse dentro del grupo, y sus finalidades están
encaminadas a su diferenciación y singularidad, que percibe amenazadas por los miembros
de su cultura (ID. El).
Identidad y gestión de la desigualdad de un gruno que está marcado ¡mr una identidad social
Es sensible a la marca y valor que se les atribuye. Las reacciones que utiliza para
evitar esta interiorización del juicio despreciativo, tanto dentro como fuera del grupo, son las
de identidad defensa y las identidad distinción, tratando de reconocer y contrastar su
diferencia [(1D.El); (ID, EIII); (ID, ElY, Parte III)].
Los recursos con que negocia su identidad
Estratecias de identificación
En relación a la identidad y al reconocimiento, vive la situación grupal como
amenaza, siendo que, a su vez, le protege de otras amenazas. Expresa la necesidad de
protegerse de las amenazas de la calle (ID, El). La búsqueda de reconocimiento la expresa
desde la necesidad de sentir que existe y de visibilidad social (ver sentimientos de éxito y
fracaso: “el sentimiento de éxito es el que experimenta una persona que tiene autoridad.., para que no le
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ignoren (ID, El)). Busca modificar la identidad que le es atribuida diferenciándose del
grupo de pertenencia; critica las conductas de los otros: “los de aquí siempre están de cachondeo <de
juerga) (ID, EIII, 13). Expresa la necesidad de “que le echen cuenta” (ID, EH, Parte B); sitúa
la autoridad en el profesor, necesita soporte continuo por parte de éste para continuar
avanzando en las tareas de aprendizaje. No obstante queremos destacar que manifiesta un
juego de gestos contradictorios entre rechazos y reclamos de atención.
Utiliza el silencio (y la hostilidad) para dar relevancia a su identidad [(Cfr. ID-S27-
URE35); (Cfr. ID-57B, URE2l, URE22); (Cfr. ID-S3-UREl4)....].
En relación a la afirmación de sí y mecanismos de defensa, sus estrategias tienden a
ser de categorización de intergrupos de forma acentuada (“los pijos, los que tienen todo desde
pequellos..”) [(ID. El); (ID, Ely, Parte III)]. Esta categorización entraña un proceso de
diferenciación y de oposición entre él y los otros (grupos externos) y también entre él y los
miembros del grupo clase. Estecúmulo de circunstancias que aparecen a lo largo del estudio,
van definiendo su yo y expresan su sentimiento de identidad colectiva.
Tendencia al negativismo, aunque intenta encubrirlo evadiendo la toma de conciencia
[(Cfr. ID-52-URE3. URE6. UREI2. UREiS); (Cfr. ID-57B, UREl5); (Cfr. ID, EIN-22-
11-94)...].
En relación a su propio grupo se manifiestan unas estrategias negativas referente a las
situaciones que expresan desventaja; y con respecto a situaciones del taller de ebanistería
realiza subrayados significativos de valoración del grupo, reflejo de elementos relevantes de
valoración social (ID, El). La interiorización de ID de la inferioridad colectiva le incita a
adoptar la estrategia de huida del grupo.
Respecto a elementos que apunten un cambio (identidad y cambio) se constata que
evade la toma de conciencia. Hay una evolución personal aunque muy lenta (yer Capítulo
10). Sus estrategias parece que tienden a conducirle a una carencia o falta de percepción de
su propia identidad. También sus propias estrategias negativas desembocan en un
estancamiento, donde su afirmación de sí mismo pone trabas, y donde la necesidad de
reconocimiento como sujeto se encuentra negada o frustrada, no permitiéndole acceder a un
sentimiento coherente y satisfactorio de su identidad.
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12.3.3,- CASO CM
a) qué tipo de miembros es, y cómo se posiciona en relación a ser miembro
del grupo
Enatcnria
Exoeriencia escolar- CM tiene una experiencia positiva (CM. EH). Las razones que
alega estaban en que es la única asignatura en la que tenía éxito en la escuela (CM, El),
porque es su asignatura preferida (CM. EIII, 9) y porque ha tenido profesores preocupados
por él (CM, EH). No comunica en la primera entrevista haber experimentado sentimientos de
fracaso y frustración en matemáticas (CM, El); en relación a las asignaturas con las que tenía
dificultad indica tener sentimientos de pereza e intenta evadir la situación no asistiendo a
clase.
Experiencia del taller- Se localiza como aprendiz de carpintería (CM. EII. Parte II).
Su experiencia es muy positiva, tiene bastante facilidad para la ebanistería, considerando el
trabajo como un lugar de aprendizaje de la matemática, aunque señala que “todos primero
han ido a la escuela, a sumar y restar en el colegio, pero cuando se han puesto a trabajar,
todos han empezado a trabajar de aprendiz, y aquí ya han ido aprendiendo la materia para
usar las matemáticas” (CM, El); atribuye bastante importancia a la escuela como lugar de
aprendizaje sabe “hasta donde ha aprendido en la escuela” (CM. El). aunque tiene la
experiencia de que lo que no se conoce por el “compaflerismo de los compafleros se aprende
en el taller” (CM. El) y también explicita que en su forma de proceder en el taller no usa las
matemáticas sino hacerlo por procedimientos manuales (CM. EH, Parte 1).
Experiencia en las clases de NJ- Manifiesta interés y progreso en el aprendizaje de la
matemática (CM. Em, 17); es consciente de que su nivel de matemáticas en relación al grupo
clase es medio alto (CM, El). Está interesado en aprender, para el oficio de ebanista, para
encontrar trabajo (CM, El), y matemáticas que le permitan adquirir una formación básica que
le facilite la comunicación con otros; con sus amigos (CM, EII, Parte II). La situación en la
que se encuentra, ya obtenido el título de Graduado Escolar, hace que en las clases no
manifieste la urgencia de adquirir un título, lo que a la vez, le hace más conformista y
descuidado en marcarse un ritmo de aprendizaje.
inkrmací4n
Conocimiento acerca de la matemática en el taller- Reconoce el conocimiento
matemático en el taller (CM. El), aunque también afirma, en otros momentos, que en el taller
no se trabajan muchas matemáticas, que sólo se hacen “cuentas” (CM, EIII. 5). Piensa que
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las matemáticas se pueden aprender en muchos sitios, pero fundamentalmente en la escuela
(CM, El). Se desenvuelve bastante bien con las operaciones matemáticas, y ha desarrollado
sus propias estrategias informales de resolución de problemas (Notas de campo taller y
grabaciones: CM-Prácticas taller 52-Caja abierta-3-11-94). Puede ejemplificar y diferenciar
las formas en las que se usa la matemática en el taller y en la escuela (CM, El). De las
actividades preferidas en NJ destaca las relacionadas con la ebanistería (CM. EII. Parte II).
Conocimiento acerca de la matemática en un contexto de desventaja- No parece
reconocer que las personas que se encuentran en situación de desventaja socio-económica
utilicen las matemáticas, salvo ante el retrato de un grupo de inmigrantes jugando al ajedrez.
Aduce que no han tenido éxito, pues están todo el día en la calle, o que no han tenido
oportunidades.
Conocimiento acerca del marcador social-. No reconoce el uso de la matemática en
situaciones de paro, o entre los gitanos, o los que viven en la calle. El éxito en la escuela está
ligado a una cualificación en el trabajo y a que se disfruta con la tarea (CM, El). Parece
conocer bien el valor social del estudio (CM, Ely. Parte y).
?Q1LL121L
Considera que la matemática escolar es un refuerzo para su futuro, porque le sirve
para desenvolverse mejor en la vida cotidiana y para recibir el reconocimiento de los otros
[(CM, El); (CM, EII. Parte II) y (CM, EIII, 2)]. La concepción del aprendizaje de la
matemática que manifiesta es como herramienta, como proceso de algoritmización. como
conjunto de reglas, herramientas de aplicación mecánica, y como cuerpo que está
estructurado [(CM, El); (CM. EINF-4-6-96)]. El modo de avance en el desarrollo del
pensamiento matemático es la práctica constante (CM, El).
Considera que las matemáticas se aprenden principalmente en el ámbito escolar. Se
localiza como aprendiz de carpintería (CM, El). Entre sus primeras metas está trabajar, pero
no parece ligada a una urgencia por lograr dinero o para cubrir necesidades básicas (CM,
FI). Parece creer en la posibilidad de una movilización social, pero siempre a puestos menos
cualificados. El contacto con el mundo de la formación para el empleo, según los datos
recogidos, apunta hacia “probósitos de construcción cultural” y de reconocimiento social
[(CM, Fil, Parte II); (CM, Ely, Parte III y Parte V)].
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b) cómo negocian su identidad social.
Conductas y situaciones donde se supone que se hace notar la identidad de
estos jóvenes
En relación a las conductas que se sunonen son esnecificas de ellos (Creencias gruriales
)
La actitud de CM hacia la escuela no es de rechazo, y manifiesta una actitud
marcadamente positiva hacia las matemáticas (CM, EII), “las matemáticas son
extraordinarias para la vida” (CM, EIII. 2), “es lo único que me gustaba en el colegio” (CM,
El), “me gusta comerme la cabeza con las matemáticas” (CM, El), si bien como
anteriormente indicábamos, resulta estrechamente ligada a una concepción bastante
algorítmica.
Las conductas (reacciones) que expresa de su experiencia escolar están relacionadas
con sus creencias acerca de la matemática; manifiesta resistencias y protestas cuando no
trabaja “matemáticas de matemáticos” del tipo que trabajaba en la escuela, con las que
experimentaba sentimientos de alegría y orgullo [(CM. El) y (Cfr. Cuadro 10.4.2.5: origen
de las reacciones emocionales negativas -18 sesiones de aula del 27-10-94 hasta 16-2-95.
Cap. 10)]. En las interacciones en el aula, al trabajar la matemática en NJ manifiesta
conductas de: curiosidad, resistencia, bloqueo (constructivo), gusto, aburrimiento,
satisfacción, disfrute. Nunca muestra indiferencia (Cfr. Cuadro 10.4.6. mapa de humor de
CM correspondiente a 18 sesiones de aula del 7-3-95 al 1-6-95, Cap. 10).
En relación a los escenarios en que se actualizan las conductas
Los escenarios que se ponen de manifiesto en la actualización de sus conductas se
podrían catalogar como siguen:
Escenario escolar (evoca la experiencia escolar): manifiesta satisfacción (CM, El),
una forma de hacer las matemáticas (algorítmica) [(CM, S4); (Cfr. CM-52-URE2S); (Cfr.
CM-513-URE46); (Cfr. CM-S38B-URE2 1)] una forma de hacer matemáticas más mecánica
que no necesita aprender tantas estrategias (CM, FIl, Parte 1), con muchas incógnitas (Cfr.
CM-52-URE2S).
Escenarios de autolegitimación: exhibe sus opiniones, sus valores, destrezas,
habilidades, preferencias, y sus reacciones emocionales, legitimadoras del grupo de
pertenencia [(CM, FI); (CM, Fil); (CM. ElY. Parte III); (Cfr. CM-537A-URE4); (Cfr. CM-
537B-URE13].
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Escenario resistencial: relacionados con aprender matemáticas del contexto práctico:
“esto no tiene que ver nada con matemáticas” [(CM, EH); (CM. Ely, Parte IV)].
Negociación de la identidad por parte de los jóvenes -
En relación a cuándo se “negocia” la condición con la que se identifica
Su tendencia es manifestar que él es el que tiene el control del aprendizaje (CM, EIil,
8). Dice conocer bien sus modos de aprender, sus preferencias, sus estados de ánimo (CM.
EIII, 9), y reconoce de forma relativa la utilidad de la matemática para el trabajo (CM, FUI,
5).
Se localiza como aprendiz de ebanistería (CM, El) y rodeado de amigos que estudian
(CM, EII).
Nexo de valor y utilidad para el aprendizaje: la utilidad para su futuro trabajo, como
habilidad social de comunicación y para ser reconocido por otros [(CM,El); (CM. EH)].
EffiaLLdada~~~
En relación a su pertenencia: se muestra acorde con el grupo2, expresando
conformación (CM, El).
En relación a su diferenciación, los datos parecen evidenciar distintos niveles:
- diferenciación respecto del “grupo de pertenencia”: CM se desplaza hacia nuevas
conductas a través de su deseo de aprender otro tipo de matemáticas, en oposición a la
matemática “de la práctica”.
- diferenciación y asimilación al ámbito de “estudiante”, aunque manteniendo su propia
singularidad “mira, está trabajando desde los 17 añospero sabe tal .2’ (CM, EH, Parte II). La fmalidad
subyacente es la valorización, que parece ligada a poder influir sobre las cosas, a dominar al
menos parcialmente los sucesos: “si no sabes nada que hacer, allí callado, pero si sabes algo pues
dices...” (CM, EII, Parte II). También una mayor visibilidad social, mediante una asimilación
a la mayoría (entendida ésta como la que tiene mayor visibilidad social): “quiero problemas
matemáticos de matemáticas, los que te hacen sentir mayor, los de incógnitas” [(CM-54-lO-1 1-94-
Actividad Torneo); (CM, EH, Parte 1)].
2 El grupo concebido más allá de los alumnos de NJ, su pandilla de amigos del bardo.
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Identidad y eestión de la desipualdad de un primo que está marcado nor una identidad social
ne2ativa
Según sus expresiones, no parece preocuparle la marca y valor que a ellos se les
atribuye. La asignación de identidad marcada en este contexto que explicita es débil (quizás
la razón sea porque su situación familiar y entorno actual es muy diferente a la tendencia del
grupo (Cfr. Datos recogidos del centro Capítulo 10). Es consciente, en algunos casos, del
tipo de actitud del profesorado en relación a aspectos de disciplina con chicos como él (CM-
S3-7-11-94). Se refiere con cierta frecuencia a su situación familiar; en ella los recursos de
afirmación de su identidad parecen fuertes (CM, El). Da relevancia a su “yo soy trabajador,
etc (CM, FI).
Los recursos con que negocian su identidad
EstrateQias de identificación
En relación a la identidad y el reconocimiento, no vive la situación grupal como
amenaza. La búsqueda de reconocimiento laexpresa desde la necesidad de sentir que existe y
de visibilidad social (ver sentimientos de éxito y fracaso (CM. El)). Experimenta un
sentimiento de “superioridad matemática” en relación al grupo, que le hace establecer
estrategias de distinción en relación a la metodología que demanda a la profesora (CM. El).
Utiliza la palabra para dar relevancia a su identidad. Comunica sus conocimientos,
sus estrategias informales y sus conocimientos sobre el trabajo matemático práctico en el
taller (Notas de campo tallery grabaciones: CM-Prácticas taller 52-Caja abierta 3-11-94).
En relación a la afinnación de sí y mecanismos de defensa, sus estrategias tienden a
ser de diferenciación, singularidad, no conformismo, de ataque y oposición frecuente a lo
que no le evoca la escuela “matemática de matemáticos” como estatus superior [(CM, S4);
(Gr. CM-S2-URE28); (Cfr. CM-S13-IJRE46); (Cfr. CM-527-URF7 y IJRE27); (Cfr.
CM-S38B-URE21); (CM. FIl, Parte 1)] y de lo que es dominante en su contexto, un
contexto marcado predominantemente por la cultura oral (Cfr. CM-57b-URE2 y URE23).
En relación a su propio grupo no se manifiestan unas estrategias negativas, aunque en
relación a la lectura que hace del contexto exterior, parece que no se identifica con la imagen
desvalorizada de personasque estAn en el mismo contexto que él (CM, FI).
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12.4.- DISCUSION ESTUDIO DE CASOS
En el presente apartado de discusión de los casos de IG, ID y CM en relación a la
perspectiva de la identidad social, se tendrá en cuenta el análisis anterior y la catalogación de
las tendencias realizada en el Capítulo 10. con objeto de apuntar la configuración global del
afecto de los jóvenes.
En la descripción del estudio de casos de IG, ID y CM, hemos podido observar al
mismo tiempo los reflejos de la identidad subjetiva (sentimiento de especificidad individual)
y de la identidad colectiva (la participación del individuo en los ideales y los modos
culturales del grupo).
Hemos constatado los valores que se refieren a los “intereses, placeres, gustos.
preferencias, deseos, necesidades, rechazos y atracciones”, y la manera de percibir la
influencia de los determinantes sociales sobre el destino individual, expresada en sus
estrategias de identificación y en sus reacciones.
En la descripción del estudio de casos de IG, ID y CM hemos observado que sus
experiencias son resultado de tener diferentes conocimientos matemáticos. IG revela tener un
conocimiento específico de la matemáticas del taller, y estrategias informales para resolver
los problemas en este ámbito. CM revela tener un mayor conocimiento a nivel elemental de
matemáticas y un conocimiento específico de la matemática del taller y en ausencia de éste ha
desarrollado en este ámbito sus propios recursos y estrategias para resolver los problemas.
En contraste. ID no muestra tanto conocimiento del quehacer matemático en el taller. Este
punto sugiere que jóvenes que comparten unos conocimientos sobre el marcador social de la
matemática, en un contexto de la práctica y de desventaja socio-económica, pueden asumir
diferentes posiciones hacia esa práctica y en función de su experiencia panicular.
Otro punto que parece emerger con claridad es relativo a sus posiciones. Los tres
jóvenes operan con la base de un conocimiento compartido acerca del marcador social del
ámbito de la práctica y en un contexto de desventaja-socio económica. Sin embargo, el
autoconcepto como miembros del grupo es diferente, y sus estrategias de identificación o
marcadores con los que negocia su identidad social son diferentes, como señalamos a
continuación:
10 parece no aplicar el marcador en su caso (marcador social negativo); en una
estrategia de conformación; tiene una motivación clara hacia la práctica, y el valor y papel de
la matemática en su vida están relacionados con el futuro y con obtener un título. Es
“alguien” dentro del grupo. Hace circular sus estrategias de identificación en el grupo-clase,
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y éstas sirven para la propia autoidentificación del grupo. Ayuda a la identificación del grupo
a través de sus soportes cognitivos y afectivos (estrategias informales, etc...). Desde su
posicionamiento favorece oportunidades para que la profesora ayude a la autorregulación del
aprendizaje. Utiliza su propia autoconciencia de las emociones en función del aprendizaje:
está satisfecho de ser ebanista y esto le sirve como móvil activo; disfruta de sus hallazgos en
el aprendizaje, y tiene una percepción puntual del éxito. Se constata un logro en su vivencia
del progreso de aprendizaje: se percibe a sí mismo avanzando en relación a la dificultad
intrínseca que experimentó en la escuela, va consiguiendo una mayor autonomía y
autorregulación de su aprendizaje. Para IG. NJ es lugar de reconstrucción; sin embargo se
evidencian en los datos dos resistencias: por una parte, la urgencia de “ganar dinero” para
cubrir necesidades básicas; y por otra la noción de “perdida de tiempo”, en relación a lo
procesual. En su experiencia de aprendizaje en NJ, descubre que puede hacer algo en
relación a las matemáticas, es capaz, hay una superación del sentimiento de fracaso en la
escuela, pero sin embargo continua funcionando con los “viejos esquemas”, por lo que frena
su proceso de aprendizaje abandonando su preparación para el empleo, yendo a trabajar en
un oficio no cualificado; aunque sí con el deseo de volver a estudiar ebanistería en el futuro;
abandona su formación pero no con la experiencia de fracaso (1(3, EINF- 96).
En el caso de ID, sus manifestaciones son más contradictorias: está desubicado. niega
su identificación: por una parte quiere asimilarse, y por otra sus estrategias son de
diferenciación, reflejado en los patrones de identificación negativa (“pijos”, “marcadores
negativos”). No es agente de identificación de otros. Parece incapaz de automotivarse; sus
satisfacciones no son personales, necesita apoyo de la autoridad. No parece tener móviles de
identificación ni de aprendizaje; se vive en una continua comparación con sus compañeros.
Tiene menor conciencia de sí mismo; evidencia las emociones, pero no las elabora, ni los
conocimientos que adquiere, por lo que su posición es más reactiva. Para ID, NJ es lugar de
refugio.
La actitud de CM hacia la escuela no es de rechazo, manifestando una actitud
marcadamente positiva hacia las matemáticas. Parece no aplicar el marcador en su caso.
aunque adjudica un claro estatus superior a la matemática escolar “matemática de
matemáticos”. Tiene manifestaciones contradictorias con estrategias de conformación por
una parte y de diferenciación por otra. Con una motivación grande hacia la práctica;,
relaciona el valor y el papel de la matemática en su vida con “encontrar trabajo” y adquirirla
formación básica que le permita la comunicación y el reconocimiento de los otros. Hace
circular sus estrategias de identificación en el grupo clase. Ayuda al igual que 10 a la
identificación del grupo a través de sus soportes cognitivos y afectivos (conocimientos del
taller, conocimientos de la calle ...). Disfruta de los hallazgos, está abierto al aprendizaje de
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conocimientos nuevos, y tiene una percepción puntual del éxito. Es capaz de automotívarse.
Es uno de los jóvenes pertenecientes al grupo estudiado que manifiesta mayor autonomía y
autorreguiación de su aprendizaje. Utiliza su propia autoconciencia de las emociones en
función del aprendizaje. Desde su posicionamiento favorece oportunidades para que la
profesora ayude a la regulación del aprendizaje. Para CM. NJ es lugar de reconstrucción; sin
embargo se evidencian en los datos una doble tensión entre aspectos relativos al esfuerzo
continuado, a lo procesual -que él expresa mediante la noción de “resolver la vida”, de
“saber algo”- y la atracción por trabajar la “matemática de los matemáticos”. Es uno de los
jóvenesque finaliza el periodo completo en el centro.
Tanto en ID como en IG hay problema de carencia de conocimiento matemático a
nivel elemental; los dos presentan problemas en aspectos relacionados con el quehacer
matemático: pasos sistemáticos, memoria a largo plazo, elaboración progresiva...; su
aprendizale es contextualizado. No se da una valoración de lo procesual, ya que, desde su
perspectiva, la parte procesual no les permite ubicarse socialmente, ni conseguir dinero.
Sin embargo, CM muestra un mayor conocimiento matemático a nivel elemental
(aunque éste sea bajo respecto a la norma). Su disposición inicial ante la actividad
matemática es de curiosidad, mostrando interés tanto en el resultado como en su posible
abordaje. Manifiesta una mayor familiaridad con los símbolos matemáticos, con aspectos del
quehacer matemático: selección de datos, o comprobación de la solución, si bien prefiere los
ejercicios y le cuesta enfrentarse a problemas. Muestra mayor capacidad de abstracción, a
partir de las relaciones concretas, hacia estructuras formales.
Estos puntos sugieren que las experiencias, las creencias, las concepciones de las dos
matemáticas (ámbito escolar y ámbito de la práctica) configuradoras de su afecto global
hacen diferentes la comprensión matemática y la ejecución de los jóvenes. La conexión no es
una actividad de transferencia dentro de la mente de los chicos: la matemática del taller no se
concibe en continuidad con la matemática escolar; se constata que sus formas de conocer
están intrínsecamente ligadas a las formas de valorar. Los datos apuntan a que su identidad
social parece ser una referencia para entender el significado de sus conductas, de sus
reacciones emocionales. Esto refuerza la idea de que los jóvenes necesitan un soporte social
o enseñanza específica (un programa de actuación didáctica en la línea de integración de
elementos afectivos y de contexto) para aprender a conectar estas representaciones
alternativas, que parecen formar parte de las causas de su abandono escolar.
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12.5.- CONCLUSIONES
La adopción de la perspectiva de la identidad social en la relectura de los datos
(estudios de casos) ha venido en gran medida facilitado por la perspectiva seleccionada para
la definición de Identidad social (posición y estrategias de identificación). Esta perspectiva
nos ha permitido distinguir entre dos aspectos:
1) qué conocen los jóvenes sobre el marcador social de la práctica (sobre la posición
de la matemática en la estructura de su sociedad -taller y desventaja-).
2) la posición asumida en relación a la participación en la práctica, y a la negociación
social que influye en su estructura global del afecto.
Lo anterior nos ha requerido distinguir diferentes acepciones en el concepto de
creencias. Algunas veces las creencias de los jóvenes revelan el conocimiento sobre la
posición del grupo en la estructura social, y otras veces sus creencias revelan la posición que
asumen hacia esa práctica. Hemos tratado de detectar y explicitar esta diferencia a través del
análisis en relación a sus “estrategias de identificación o marcadores de identidad” que se
visibilizan en la interacción y en la negociación de su identidad social. No obstante,
pensamos que en las técnicas de recogida de datos debieron adecuarse en mayor medida a
esta distinción que señalamos.
Al comienzo de esta parte del trabajo planteábamos una serie de cuestiones a las que
ahora podemos responder como conclusiones relativas a las reacciones emocionales de los
jóvenes desde esta perspectiva. Para ello consideraremos los estudios de casos así como los
datos y conclusiones de los temas: identidad y mundo de los jóvenes, que es aprender y
saber matemáticas, diagnóstico de la interrelación cognición y afecto (datos recogidos de
todos los jóvenes correspondientes a las entrevistas 1, II, III, IV). Recordamos de nuevo las
cuestiones de investigación para señalar a continuación las conclusiones.
¿Se podrían interpretar las reacciones emocionales de los jóvenes desde la perspectiva de la identidad
social?
• ¿Se podrían considerar las creencias (acerca de la matemática, acerca de uno mismo) como
estrategias de identificación que ellos utilizan?
• ¿Qué relación se establece entre sus emociones a] trabajar la matemática con las reacciones
emocionales en esas estrategias de identificación?
• ¿Qué relación hayentre elaprendizaje de lamatemática y la construcción de su identidad social?
• ¿Es su identidad social una referencia para entender el significado de sus conductas, de sus
reacciones emocionales?
-o’Tratar de enfocar (releer) las creencias como estrategias de identificación, es tratar
de ver si estos conocimientos subjetivos se usan como procedimientos y forman parte de un
proceso (consciente o inconsciente) para alcanzar una finalidad; es decir, forman parte de ese
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conjunto estructurado de elementos que permiten al joven definirse en una situación de
interacción y actuar como actor social.
Partimos de un supuesto: cualquier situación en el aula es una combinación compleja
de elementos de aceptación, oposición y legitimidad. Hay indicios que nos permiten afirmar
que en el grupo de estos 23 jóvenes, las creencias acerca de qué es la matemática se podrían
situar entre las estrategias de visibilidad social. El trabajo y la titulación son considerados
como un elemento de selección y movilidad social. La concepción de la matemática se
evidencia como medio para alcanzar una meta, como habilidad social (comunicación,
reconocimiento de los otros, ser alguien frente alguien...). Esto justifica el rechazo de
algunos a trabajar las actividades de ebanistería (práctica con un marcador social).
Las creencias que manifiestan acerca del aprendizaje en matemáticas se podrían
interpretar como estrategias utilizadas para dar relevancia a su identidad (oposición entre
aprender matemáticas y aprender lo esencial; la falta de gusto por el estudio como elemento
identificador; el tiempo libre como evasión del tiempo institucional). En sus creencias acerca
de la matemática y su aprendizaje se evidencia que unos conciben el aprendizaje como
memorístico, y otros como entender y asimilar conocimientos que vienen del exterior;
mientras que un grupo lo concibe como unos métodos para aprender a hacer, para saber
aplicar, para realizar determinados algoritmos y rutinas.
La mayoría de ellos creen que los ebanistas pueden realizar perfectamente los cálculos
sin necesidad de estas escolarizados. Manifiestan la creencia de que en el taller no se trabajan
las matemáticas, o si se trabajan son fáciles, pues no presentan dificultad para su
comprensión y sólo consisten en efectuar operaciones. Podría decirse que las diferencias
entre las dos matemáticas (escolar y ámbito de la práctica) se creen debidas a que una y otra
generan sentimientos diferentes de éxito y fracaso. Se da en sus expresiones una valoración
de su práctica y el predominio del razonamiento contextualizado, donde el conocimiento
compartido adquiere más importancia y les aboca a la experiencia de “saber que eres bueno
en algo
Parecen adoptar como grupo, estrategias de instrurnentalización de su identidad
asignada; éstas se manifiestan en los motivos que los jóvenes expresan sobre el éxito y
fracaso, continuadamente reflejadas en la interacción en el aula: “estar fuera”, “les viene de
familia”, el “gusto”, las preferencias e importancia atribuida a la práctica manual.
Entre las estrategias de afirmación de síy mecanismo de defensa se puede destacar el
reconocimiento expresado por los jóvenes, del uso de las matemáticas en el ámbito
académico y práctico, pero no para grupos en desventaja socio-económica. La falta de interés
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en la escuela se debe a que en ella perciben las dificultades como insuperables; de ahí que el
aburrimiento se manifieste como mecanismo de defensa y el “cachondeo” como fuerza de
penetración.
Se constatan también estrategias de diferenciación, de reivindicación de su lugar
específico, cuando resaltan el aspecto exterior y subrayan “no quiero cambiar por fuera, sino
por dentro” como referente articulado de diferenciación; cuando indican que su motivación
depende de su “estado de ánimo” y cuando demandan que los profesores modifiquen sus
creencias acerca de chicos como ellos.
-o’ Consideramos que sí se puede establecer relación entre las emociones de estos
jóvenes hacia la matemática y las reacciones que muestran en esas estrategias de
identificación. La reacción emocional de rechazo, de resistencia, que se deriva de adjudicar
estatus diferente a diferentes prácticas, es una reacción que acontece en su negociación de
identidad, cuando usa la estrategia de visibilidad social, en la justificación de sus
motivaciones para hacer matemáticascondicionadas al futuro y al estado de ánimo: “depende
de mi animo”.
Las emociones negativas sobre su experiencia escolar y algunas de las que aparecen
en el transcurso del programa de actuación didáctica en la interacciones en el aula, como
desesperación, indiferencia, sentirse mal, aburrimiento, protesta, experimentar la rabia de la
profesora hacia él, se relacionan con las reacciones que tienen una manifestación más fuerte
como mecanismo de defensa. El aburrimiento, el “cachondeo” aparece como fuerza de
penetración. La emoción identificada como “me come la cabeza” se manifiestacomo reacción
a la estrategia de oposición entre lo mental y manual, con la que instrumentalizan su
identidad. Las reacciones de satisfacción, placer y gusto se muestran con el logro alcanzado
y por la relevancia de la práctica.
-o’ Con el aprendizaje de la matemática los actores buscan modificar la identidad que
les es atribuida. Las creencias de los jóvenes acerca de la matemática y de su aprendizaje, y
•de sí mismos, son reveladoras de la posición del grupo en la estructura social y de las
posiciones individuales como miembros del grupo. Esto nos permite tomar en consideración
las variaciones entre los individuos, los rasgos de identidad que más fuertemente se negocian
en el trato cotidiano, la formalización y sistematización de las conductas que despliegan para
evitar el conflicto o moderar la situación de disparidad cultural.
En los datos se ponen en evidencia algunos de los estereotipos (creencias) sobre este
perfil de jóvenes que. habitualmente, descubren en la interacción con el profesor y que ellos
han vivenciado en su experiencia escolar. Los jóvenes de la muestra destacan que las
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creencias por parte del profesorado tienen como consecuencia escasa adaptabilidad al
momento vivenciado por el alumno y suponen no concederles capacidad de cambio.
Además, estas creencias del profesorado se proyectan a los chicos y repercuten en ellos. Las
repercusiones en los jóvenes pasan a ser de interacción cognición y afecto, al vivirse no
siendo “alguien” frente al profesor, no siendo tenido en cuenta como un alumno más,
reconocido y valorado; se deriva como consecuencia un bloqueo fuerte hacia el aprendizaje.
Parecen experimentar que sus voces no son oídas, o casi no son tenidas en cuenta, lo que
influye negativamenteen su actitud participativa. Experimentan el sentimiento de serdejados
al margen, y frente a esto aparecen distintos mecanismos de defensa.
Hemos identificado diversas alternativas que utilizan los jóvenes para resolver Sus
conflictos de identidad. Éstas explican los elementos de resistencia (“de reacción en contra”)
que son obstáculos en el aprendizaje.
--> Por último los datos evidencian que la identidad social parece ser una referencia
clave para entender el significado de sus conductas, de sus reacciones emocionales. Como
ha quedado recogido a lo largo del estudio y en particular en este capítulo la indagación sobre
la identidad social de estos jóvenes y la pregunta sobre el significado para ellos de las
matemáticas y su aprendizaje nos sugiere que se pueden hacer nuevos abordajes
(formulaciones) de ladimensión afectiva en matemáticas al menos para poblaciones similares
(poblaciones con una identidad marcada negativa). Los rasgos que de hecho tiene en su
contexto la identidad de estos chicos equivalen a una red de significados que en ella resultan
relevantes y que se manifestarán en el aprendizaje de la matemática. Estos significados
parece iluminar nuestra búsqueda de una mayor comprensión sobre su configuración global
del afecto, sobre la manera de conocer y de reaccionar afectivamente en el aprendizaje de la
matemática y sobre su forma de construir el conocimiento.
El análisis acentúa los siguientes puntos:
• El acceso y la reacción al cuerpo específico de las matemáticas está relacionado con
el tipo de miembros en su grupo social.
• Los chicos aprenden la cultura matemática a la vez que el marcador social de ese
conocimiento.
• Jóvenes que comparten el mismo conocimiento de cómo un grupo está marcado
socialmente asumen diferentes posiciones. Sus formas de conocer están intrínsecamente
ligadas a sus formas de valorar.
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• Su identidad social configura su estructura local y global del afecto. Los
sentimientos subjetivos de identidad colorean en gran parte la vida cotidiana. La identidad es
un polo organizador que moviliza el conjunto de las reacciones afectivasen matemática.
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